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Resumo 
 Esta investigação tem como objectivo compreender como se desenvolve o 
pensamento geométrico dos alunos, no 1º ano de escolaridade, de forma a promover 
tarefas facilitadoras da sua evolução. Com este propósito considerei pertinente começar 
por investigar os conhecimentos geométricos dos alunos à chegada ao 1º ciclo. 
Entendendo por “conhecimentos geométricos” não apenas os conhecimentos 
relacionados com figuras e formas geométricas, mas também os aspectos relacionados 
com o raciocínio espacial, como a orientação e a visualização espacial, centrando este 
estudo nos aspectos da visualização e no conhecimento das figuras geométricas. 
 Como forma de orientar o estudo formulei as seguintes questões de investigação, 
no sentido de compreender: 1) Que conhecimentos geométricos, nomeadamente 
relativos às capacidades de visualização e às formas geométricas, têm os alunos ao 
chegarem ao 1º ano?; 2) Como é que partindo dos conhecimentos informais se 
desenvolve o seu pensamento geométrico?; 3) De que forma os novos conhecimentos se 
relacionam com os conhecimentos que já possuem? 
 O estudo segue uma abordagem de investigação qualitativa, baseada em estudos 
de caso. A recolha de dados foi feita numa turma do 1º ano e todos os alunos estiveram 
envolvidos nas tarefas propostas, embora a observação se limitasse apenas a um grupo 
de quatro alunos. As sessões de trabalho decorreram de Novembro a Março, devido às 
interrupções lectivas (Natal e Carnaval), o que garantiu também que os dados fossem 
recolhidos em ambiente natural, sem os constrangimentos próprios de uma intervenção 
pontual de recolha de dados para investigação. A entrevista feita à professora, no início 
deste estudo com o objectivo de compreender a sua visão sobre o processo 
ensino/aprendizagem da Matemática, sobretudo da Geometria, assim como os registos 
áudio e vídeo das tarefas desenvolvidas nas aulas, os registos resultantes da observação 
participante e os documentos produzidos pelos alunos constituíram as principais fontes 
de recolha de dados. 
 Os resultados obtidos permitem afirmar que os alunos à chegada ao 1º ano 
possuíam conhecimentos geométricos relativos às capacidades de visualização, mas em 
diferentes níveis de desenvolvimento, assim como algumas ideias sobre as figuras 
geométricas, ainda que nem todos os alunos conhecessem as quatro figuras que foram 
trabalhadas posteriormente. Constatei que os conhecimentos informais destes alunos 
influenciavam o desenvolvimento do seu pensamento geométrico e que nem todos se 
encontravam no mesmo nível de desenvolvimento. Com a aprendizagem das figuras 
geométricas, os alunos puderam relacionar os seus conhecimentos informais com os 
novos conhecimentos, estabelecendo uma relação entre eles, e desenvolvendo este tipo 
de pensamento. No final desta investigação os alunos tinham um desempenho 
correspondente ao esperado para Nível 1 – Visualização – (van Hiele, 1986) tendo 
aparentemente havido transição de nível num dos casos e nos outros um 
desenvolvimento dos seus conhecimentos dentro deste nível. 
 
 
Palavras-chave: conhecimentos informais, capacidades de visualização, níveis de 
desenvolvimento do pensamento geométrico, figuras geométricas, aprendizagem. 
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Abstract 
 This investigation aims to understand the development of 1st year pupils’ 
geometrical thought in order to promote facilitating tasks of this evolution. Given this 
aim, it was important to start by investigating the geometrical knowledge of these 
students at their arrival at 1st Cycle. As “geometrical knowledge” it is meant, not only 
the aspects related to geometric shapes and figures, but also aspects related with spatial        
thinking, such as orientation and spatial visualization, focusing the present study on 
visualization aspects and geometric figures knowledge. 
 As means to orientate the present study the following investigation questions 
were formulated: 1) Which geometrical knowledge, namely that related with 
visualization skills and geometric shapes, do pupils have when they arrive to the 1st 
year? 2) How does geometrical thought evolve stemming from informal knowledge?; 3) 
How does new knowledge relate with the knowledge pupils already have? 
 This study has a qualitative approach based on case-studies. The data were 
collected in a 1st year class and all pupils were involved in the proposed tasks, even 
though the observation was confined to a group of four pupils. The work sessions took 
place from November to March, due to Christmas and Carnival holidays, what assured 
data were collected in a natural environment, without the inner constraints of a data 
collection for investigation. The main sources for the data collection were the interview 
to the teacher, done at the beginning of this study with the aim of understanding her 
vision on the Math teaching/learning process, mainly Geometry; the audio and video 
records of the tasks developed in the classroom; also the records stemming from the 
participant observation and the documents produced by the pupils. 
 The obtained results allow to infer that at their arrival to the 1st year, pupils had 
geometrical knowledge concerning visualization skills though in different development 
levels and also some ideas about geometric figures, despite not all pupils knew the four 
figures which were studied later on. I realized these pupils’ informal knowledge 
influenced the development of their geometrical thought and not all pupils were at the 
same level of development. By learning geometric figures, pupils were able to relate 
informal knowledge with new knowledge and develop this kind of thought. At the end 
of the present investigation, pupils had a performance corresponding to what is expected 
for Level 1 – Visualization – (van Hiele, 1986) apparently there was a transition of level 
in one of the cases and in the others a development of their knowledge within this level. 
   
 
 
Key words: informal knowledge, visualization skills, development levels of geometrical 
thought, geometric figures, learning. 
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Capítulo I.  
Introdução 
Pertinência do tema 
 Portugal apresenta uma das maiores taxas de insucesso dos alunos, a 
Matemática. Na década de 90, participou em dois estudos internacionais de avaliação do 
desempenho de alunos de 9 anos. O primeiro, realizado em 1991 e coordenado pelo 
Educational Testing Service, dos 14 países que participaram, os alunos portugueses 
ficaram classificados em 14º lugar. Em 1995, participou no Third International 
Mathematics and Science Study (TIMSS). Dos 26 países que participaram, Portugal 
ficou classificado em 23º lugar, seguido da Islândia, Irão e Kuwait. Os itens de 
resolução de problemas são aqueles em que os alunos portugueses demonstraram pior 
desempenho e os itens relativos a procedimentos de cálculo, aqueles em que obtiveram 
melhores resultados. Num estudo de avaliação externa dos alunos do 1º ciclo, realizado 
pelo Instituto de Inovação Educacional, em 1996, é também referida a dificuldade na 
resolução de problemas. 
 As situações problemáticas apresentadas aos alunos deste ciclo são, muitas 
vezes, retiradas dos manuais, fazem pouco sentido e são resolvidas, normalmente, de 
forma rotineira. David e Machado (1996) referem que a ênfase que é dada ao ensino dos 
algoritmos e das regras dissociadas do conceito que está por detrás, dificulta o 
desenvolvimento do pensamento matemático “excesso de treino em actividades 
rotineiras não ajuda o aluno na formação de conceitos e não incentiva a versatilidade do 
pensamento necessária ao sucesso da Matemática” (p.27). Assim, os alunos constroem 
uma imagem da Matemática como algo que é preciso fazer, mas que é de difícil 
compreensão. Estas concepções que os alunos começam a desenvolver desde o 1º ano 
de escolaridade são responsáveis por uma grande parte do insucesso na aprendizagem 
desta disciplina. 
 Em 2003, um estudo internacional realizado pelo Programme for International 
Students Assessment (PISA) revelou que os nossos alunos continuaram a obter 
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resultados críticos nos seus desempenhos matemáticos, embora tivesse havido uma 
ligeira melhoria comparado com os resultados obtidos em 2000. Em todos os domínios 
avaliados, os estudantes portugueses obtiveram um desempenho modesto, quando 
comparado com os valores médios dos países da OCDE, obtendo apenas melhores 
resultados que os alunos da Grécia, Turquia e México (GAVE, 2003).  
 Relativamente aos estudos realizados a nível nacional, os resultados 
apresentados no Relatório da Direcção Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular 
(não publicado) relativamente às Provas de Aferição, do 4º ano de escolaridade, 
realizadas entre 2004 e 2007, mostram que durante estes quatro ano houve um aumento 
significativo de respostas com nível máximo de desempenho, tornando-se mais evidente 
em 2007, onde mais de metade dos alunos consegue atingir este nível nos quatro temas: 
Números e Cálculo, Geometria e Medida, Estatística e Probabilidades e Álgebra e 
Funções, havendo uma diminuição acentuada de respostas de nível zero, assim como 
uma ligeira melhoria nas respostas de nível de desempenho intermédio, pelo que os 
resultados obtidos são positivos. Este relatório indica ainda que os temas Números e 
Cálculo e Geometria e Medida são as áreas onde são apresentadas maiores dificuldades, 
embora em 2007 haja uma subida acentuada de respostas com nível máximo de 
desempenho, nomeadamente no tema Números e Cálculo, contrariando uma descida 
acentuada de respostas deste nível em 2005 e 2006. Relativamente à Geometria há uma 
melhoria significativa de respostas com nível máximo de desempenho em 2005 e 2006. 
Em 2007, embora continue a haver melhoria neste nível de desempenho, este não é tão 
acentuado como nos anos anteriores. O insucesso a Matemática é considerado, pela 
sociedade em geral, como algo normal. As dificuldades dos alunos são justificadas 
porque os pais ou irmãos mais velhos também tiveram problemas semelhantes ou pela 
sua origem social. Mais tarde, o insucesso passa a ser por “falta de bases” ou outra 
deficiência. Raramente o professor questiona o seu ensino, os seus métodos ou a sua 
abordagem aos conteúdos. 
 As atitudes que predominam na sociedade sobre a Matemática e o seu ensino 
desenvolvem-se a partir dos primeiros anos de escolaridade. A atitude do professor 
perante esta disciplina, o entusiasmo que demonstra ao leccionar, afecta a confiança dos 
alunos. Se o professor acreditar que o aluno é capaz de fazer Matemática isso será uma 
mais valia, o mesmo acontece se estes quiserem aprender Matemática e se acreditarem 
que são capazes de o fazer. O professor é a pessoa-chave em todo este processo. 
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 Analisando o Programa de Matemática, que valoriza cada vez mais a Geometria, 
atribuindo-lhe um peso maior no processo de ensino-aprendizagem, e reflectindo sobre 
o que realmente é ensinado na sala de aula, a Geometria despertou-me a atenção, pelo 
facto de ocupar um lugar cada vez menos importante nestas aulas (Lorenzato, 2005). A 
curiosidade levou-me a questionar o porquê de se explorar cada vez menos esta área tão 
importante da Matemática. Continuará a Matemática a ser considerada, pelos 
professores, apenas números, algoritmos e problemas rotineiros? 
Lorenzato (1995) afirma que as causas para o “abandono” da Geometria podem 
ter a ver com a forma como os professores a leccionam, pois muitas vezes os 
professores não têm os conhecimentos geométricos necessários para ensinar. Lorenzato 
remete esta dificuldade para os cursos de formação inicial, os quais abordam pouco o 
ensino da Geometria, o que prejudica a formação do professor e consequentemente, 
provoca uma lacuna nos seus conhecimentos, quer em termos de conteúdos, quer em 
termos metodológicos. Uma vez que não possuem grandes conhecimentos nesta área, os 
professores preferem não ensinar Geometria. 
Nos estudos que efectuou, Gazire (2000) constatou, ainda, que existem 
professores que: não gostam de ensinar Geometria; deixam para o final do ano os 
conteúdos geométricos, não havendo, depois, tempo suficiente para os abordar; os 
manuais só tratam este tema no final do ano e, por vezes, não há tempo para o trabalhar; 
aprenderam pouco sobre Geometria, durante a formação inicial, sentindo-se inseguros 
para leccionar; privilegiam outras áreas da Matemática.  
 Castelnuovo (2004) salienta que muitos professores consideram a Geometria 
como uma área pouco importante da Matemática, colocando-a em segundo lugar. 
Perante isto outras questões se colocam: “Há professores que ensinam Geometria?”, “Se 
há por que é que o fazem?” e “Se o fazem, como o fazem?” 
 Moreira e Oliveira (2003) realçam a importância da Geometria quando afirmam 
que esta área da Matemática permite relacionar o mundo da criança com o seu 
quotidiano e desenvolve as suas capacidades espaciais. Bishop (1989) refere que estas 
capacidades são muito importantes atendendo ao tipo de processos mentais que 
envolvem e que podem ser utilizados em outras áreas, para além da Matemática. Por 
exemplo, se a capacidade espacial de Percepção Figura Fundo (Del Grande, 1990) não 
estiver bem desenvolvida, o aluno pode apresentar dificuldades ao nível da escrita 
(Língua Portuguesa), trocando a letra p com a letra q e a letra b com a letra d e na 
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escrita de números (Matemática), como por exemplo trocar o algarismo das dezenas e 
das unidades. Moreira e Oliveira (2003) referem ainda que a Geometria constitui um 
bom meio para haver conexões entre outros conceitos matemáticos, contribuindo para o 
desenvolvimento da capacidade de resolução de problemas. 
 O Programa de Matemática (2007) defende que o objectivo principal do ensino 
da Geometria é: 
Desenvolver nos alunos o sentido espacial, com ênfase na visualização e na 
compreensão de propriedades de figuras geométricas no plano e no espaço, a 
noção de grandeza e respectivos processos de medida, bem como a utilização 
destes conhecimentos e capacidades na resolução de problemas geométricos e 
de medida em contextos diversos (p.22).  
 Atendendo à importância da Geometria no currículo e uma vez que existem 
poucas investigações realizadas nesta área e em crianças do 1º ano de escolaridade, que 
eu tenha conhecimento, pareceu-me pertinente debruçar sobre este tema. 
Formulação do problema 
 Em todas as nossas actividades, a Geometria tem um papel de relevo. O mundo 
em que vivemos é um mundo de padrões, formas e movimentos. As primeiras 
experiências das crianças são geométricas e espaciais: quando tentam compreender o 
mundo que as rodeia, ao distinguirem um objecto de outro e ao descobrirem o grau de 
proximidade de um determinado objecto, iniciando-se assim o processo de 
desenvolvimento do pensamento geométrico. Nos seus primeiros anos de vida ocorre 
um desenvolvimento matemático muito importante. Nas actividades diárias as crianças 
continuam a aprender conceitos matemáticos: quando arrumam os brinquedos, 
aprendem a organizar e ordenar; quando comparam e fazem construções, desenvolvem 
o raciocínio; aprendem a representar quando fazem desenhos para registar as suas 
ideias; identificam padrões quando falam das suas actividades rotineiras, repetem rimas; 
seguem instruções quando fazem jogos e usam a visualização espacial quando resolvem 
puzzles. 
 A Geometria proporciona aos alunos um aspecto do raciocínio matemático 
diferente do mundo dos números, embora lhe esteja associado. À medida que se vão 
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familiarizando com forma, posição, estrutura e transformações, e ao desenvolverem o 
raciocínio espacial, os alunos estabelecem as bases que lhes permitirão compreender a 
noção de espaço, assim como outros temas de Matemática, Arte e Ciências (NCTM, 
2007). Assim, a Geometria permite relacionar o mundo da criança com os interesses 
reais, desenvolver as suas capacidades espaciais, permitir conexões com outros 
conceitos matemáticos e proporciona um conjunto de situações problemáticas, 
contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de resolução de problemas 
(Moreira e Oliveira, 2003). 
Sendo a Geometria uma área tão rica da Matemática, considerei relevante 
compreender como evolui o pensamento geométrico dos alunos, permitindo reflectir 
sobre actividades facilitadoras ao seu desenvolvimento. Freudenthal (1973) refere que 
para os alunos organizarem as suas experiências precisam de tempo e oportunidade e 
não que lhes sejam apresentados conceitos, definições ou ideias pré-concebidas. Cabe 
ao professor propor actividades que permitam aos alunos desenvolver ou continuar a 
desenvolver os seus conhecimentos. Desta forma surgiu o problema para este estudo 
“Compreender como os alunos do 1º ano desenvolvem o pensamento geométrico.” A 
escolha de uma turma de 1º ano prende-se com o facto de ser minha convicção que a 
escola deve desenvolver, desde cedo, os conhecimentos matemáticos intuitivos e 
informais dos alunos, permitindo-lhes que estabeleçam uma associação entre os novos 
conhecimentos matemáticos e os anteriormente adquiridos. Uma aprendizagem 
significativa resulta das experiências formais e informais. O fosso entre o ensino formal 
e os conhecimentos que as crianças possuem impede a assimilação e a compreensão. 
Quando o ensino formal não tem em conta os conhecimentos, a aprendizagem parecer-
lhes-á estranha e difícil. Muitas vezes as consequências são um conhecimento rotineiro, 
dificuldades de aprendizagem e muitas inseguranças. 
Relativamente aos conhecimentos informais dos alunos sobre as formas 
geométricas, à chegada ao 1º ciclo, algumas crianças poderão encontrar-se no nível 
zero, pré-reconhecimento (Clements e Battista, 1992), se não conseguirem fazer a 
distinção entre exemplos e não-exemplos de figuras geométricas, assim como formar 
ideias mentais das mesmas; outras crianças poderão estar num nível mais avançado da 
evolução do pensamento geométrico, Nível 1, Visualização (van Hiele, 1986). Neste 
nível reconhecem as figuras geométricas pela forma, embora não consigam identificar 
as suas partes ou propriedades. De acordo com van Hiele, a progressão de um nível para 
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o seguinte é determinada pelo ensino. Assim, o professor tem um papel fundamental ao 
definir as tarefas adequadas para a progressão dos alunos para níveis superiores de 
pensamento. Sem as experiências adequadas, o progresso dos alunos através dos níveis 
é fortemente limitado.  
Atendendo à teoria de van Hiele, senti curiosidade em verificar os níveis de 
evolução do pensamento geométrico, destes alunos, pelo que também tive em conta a 
aprendizagem das figuras geométricas. 
Questões de investigação 
A fim de compreender como se desenvolve o pensamento geométrico dos 
alunos, no 1º ano de escolaridade, reflecti sobre algumas questões que me poderiam 
ajudar nesta investigação. Assim, considerei pertinente começar por investigar os 
conhecimentos geométricos dos alunos ao chegarem ao 1º ciclo, por estes 
conhecimentos entendi as capacidades de visualização desenvolvidas e as ideias 
formadas sobre formas geométricas. Seguidamente, compreender como é que a partir 
destes conhecimentos se desenvolve o pensamento geométrico e como é que estes se 
relacionam com as novas aprendizagens, nomeadamente o desenvolvimento das 
capacidades de visualização e a aprendizagem das figuras geométricas. Desta forma, 
coloquei as seguintes questões de investigação, no sentido de compreender: 
 
1) Que conhecimentos geométricos, nomeadamente relativos às capacidades de 
visualização e às formas geométricas, têm os alunos ao chegar ao 1º ano? 
2) Como é que partindo dos conhecimentos informais se desenvolve o seu 
pensamento geométrico? 
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Capítulo II. 
Enquadramento teórico 
2.1. A Matemática 
A Matemática é uma das ciências mais antigas. É também uma das mais antigas 
disciplinas escolares, tendo ocupado, ao longo dos tempos, um lugar de destaque no 
quadro curricular dessas disciplinas.  
É uma ciência que lida com objectos e relações abstractas, estudando as 
respectivas regularidades. Tem uma forma de argumentação própria, baseada na 
demonstração realizada a partir de um pequeno número de axiomas. É, para além disso, 
uma linguagem que permite elaborar uma compreensão e representação do mundo, e um 
instrumento que proporciona formas de agir sobre ele para resolver problemas que 
surjam e de prever e controlar os resultados da acção praticada (Ponte e Serrazina, 
2000). 
A Matemática é, também, identificada como a ciência que trata da quantidade e 
do espaço, isto é, do número e da forma (Davis e Hersh, 1995). No entanto, esta 
definição serve apenas como primeira aproximação, pois trata-se de uma caracterização 
que tem uma forte justificação histórica, uma vez que os primeiros domínios que se 
desenvolveram foram a Aritmética e a Geometria. Contar e medir terão estado entre as 
primeiras manifestações do que hoje se chama actividade matemática, alargada 
progressivamente, desde que a Matemática se constituiu como domínio autónomo, ao 
estudo dos números e operações, das formas geométricas, das estruturas e regularidades, 
da variação, do acaso e da incerteza. Na actividade matemática, a resolução e 
formulação de problemas, a formulação e o teste de conjecturas, a generalização e a 
demonstração, e a elaboração e refinamento de modelos são algumas das suas 
dimensões principais. A abstracção e a formalização, e a argumentação lógica e o 
raciocínio demonstrativo, têm um lugar de evidência, nomeadamente na fase final de 
organização, sistematização e apresentação dos resultados conseguidos. Contudo, no 
seu desenvolvimento criativo, a actividade matemática reúne recursos e capacidades 
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cognitivas diversas como o raciocínio plausível, a imaginação e a intuição necessários à 
produção de conhecimento matemático.  
Como todas as ciências, a Matemática tem sofrido uma grande evolução nos 
seus métodos, processos e técnicas, na sua organização, na sua relação com outras áreas 
da actividade humana e no alcance e importância das suas aplicações e, naturalmente, 
na quantidade e diversidade das áreas que a constituem. Na actividade matemática 
participam não só os que têm na investigação a sua actividade profissional 
(matemáticos), mas também todos os que usam esta ciência de modo significativo nas 
suas áreas de trabalho (engenheiros, economistas, psicólogos, entre outros) ou os que a 
utilizam por simples prazer (matemáticos amadores). Davis e Hersh (1995) referem 
ainda, participam na actividade matemática todos os que ensinam (professores) e 
estudam Matemática.  
A Matemática tende a ser vista como conhecimento acabado, perfeito, situado 
num plano abstracto (Ponte e Serrazina, 2000). Trata-se de uma perspectiva parcial, 
uma vez que reflecte apenas uma das formas de encarar esta ciência. Esta visão da 
Matemática tem como consequência um modelo de ensino autoritário e dogmático. É o 
professor que domina esse conhecimento, transmitindo-o ao aluno que, por sua vez, o 
deve apreender tal como lhe é apresentado. Sob esta perspectiva, o sucesso desta 
disciplina representa um critério de avaliação da inteligência dos alunos, pois sendo a 
Matemática uma ciência tão perfeita e abstracta, não poderá estar ao alcance de todos. 
Uma outra visão da Matemática, relacionada com a história da sociedade e de cada 
indivíduo, é entendendo-a como um conhecimento em construção (Ponte e Serrazina, 
2000). As pessoas ao interagirem com o mundo e com os outros reelaboram, 
complementam, aprofundam e sistematizam os seus conhecimentos. A Matemática 
assume, assim, diversos papéis como campo científico, como ferramenta usada nas 
aplicações e como área disciplinar, constituindo um elemento essencial da experiência 
humana. 
2.1.1. A Matemática num mundo em mudança 
 Nos últimos anos a Matemática tem vindo a sofrer mudanças significativas. 
Novos conhecimentos, novas ferramentas e formas de procedimento e comunicação 
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continuam a ser desenvolvidos e a evoluir. A Matemática tem sido aplicada a novas e 
mais variadas situações, muitas das quais requerem o desenvolvimento de novas áreas 
desta ciência. Os computadores e as calculadoras são ferramentas que mudaram 
significativamente o mundo da Matemática. A informação quantitativa que há alguns 
anos se encontrava disponível para um número restrito de pessoas, actualmente 
encontra-se dispersa pelos meios de comunicação mais populares. A necessidade de 
compreender a Matemática e ser capaz de a utilizar no dia-a-dia e no local de trabalho 
nunca foi tão premente, como hoje em dia. Por exemplo, a utilização desta ciência no 
quotidiano, pode ser satisfatório a nível pessoal e constituir uma forma de poder 
(NCTM, 2007). Os conhecimentos básicos e necessários ao dia-a-dia têm, cada vez 
mais, um carácter matemático e tecnológico. As aquisições que se fazem, a escolha de 
seguros ou planos de saúde e o votar de forma consciente são alguns exemplos de 
acções que requerem uma certa competência quantitativa. A utilização da Matemática 
enquanto parte da herança cultural: uma vez que esta ciência constitui uma das maiores 
aquisições culturais e intelectuais do ser humano e os cidadãos deverão desenvolver 
apreço e compreensão desta aquisição, incluindo os seus aspectos estéticos e lúdicos 
(NCTM, 2007). A utilização da Matemática no local de trabalho: a resolução de 
problemas e os níveis de raciocínio exigidos nos locais de trabalho aumentaram 
consideravelmente. A utilização da Matemática para a comunidade científica e 
tecnológica: embora todas as áreas profissionais exijam fundamentos de matemática, 
existem algumas áreas que necessitam de um maior aprofundamento (NCTM, 2007).  
 Nestes tempos de mudança, aqueles que compreendem e são capazes de fazer 
Matemática terão oportunidades e opções maiores para construírem o seu futuro. “A 
competência matemática abre portas a futuros produtivos; a sua ausência mantém-nas 
fechadas” (p.5). 
 Todos os alunos devem ter a oportunidade e o apoio necessário à aprendizagem 
de Matemática, com significado, aprofundada e com compreensão. Embora os alunos 
possuam diferentes talentos, capacidades, aquisições, necessidades e interesses pela 
disciplina, todos deverão ter acesso aos melhores programas de Matemática. Os alunos 
que revelarem interesse em seguir áreas científicas devem ter os seus talentos e 
interesses estimulados, assim como os alunos com necessidades especiais devem ter as 
oportunidades e o apoio de que necessitarem, de forma a adquirirem uma substancial 
compreensão dos conteúdos matemáticos mais importantes.  
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Uma sociedade em que apenas alguns indivíduos possuem os conhecimentos 
matemáticos necessários para desempenhar papéis fundamentais nas áreas da 
economia, da política e da ciência não é consistente com os valores de um 
sistema democrático justo ou com as suas necessidades económicas. (NCTM, 
2007, p.5) 
2.1.2. Matemática informal 
 Nos primeiros quatros anos de vida de uma criança ocorre um desenvolvimento 
matemático muito importante. Quer fiquem em casa, com familiares durante os anos 
correspondentes ao pré-escolar, quer recebam cuidados e atenção por parte de pessoas 
exteriores à família, é muito importante que o seu desejo inato de aprender e a sua 
curiosidade sejam estimulados e apoiados. A aprendizagem da Matemática é construída 
a partir da sua curiosidade e entusiasmo e desenvolve-se, naturalmente, através das suas 
experiências. Estas, quando adequadas, estimulam a criança a explorar ideias 
relacionadas com formas, padrões, números e espaço, com níveis crescentes de 
aprofundamento. 
 As investigações realizadas em crianças pequenas, sobre a actividade 
matemática (Ginsburg, 1989; Nunes e Bryant, 1997; Resnick, 1989) demonstram que as 
ideias matemáticas que possuem são mais sólidas do que até então se pensava. Antes de 
entrarem no 1º ciclo, muitas crianças possuem uma quantidade importante de 
conhecimentos matemáticos, que podem até ser bastante complexos e sofisticados 
(Baroody, 1992; Clements, Swaminathan, Hannibal e Sarama, 1999; Gelman, 1994; 
Ginsburg, Klein e Starkey, 1998). 
Nas suas experiências do dia-a-dia, ao brincar sozinha ou com outras crianças, 
em conversas com os adultos, ao realizar pequenas tarefas domésticas, a criança vai 
adquirindo conhecimentos, de forma natural, muitos dos quais relacionados com a 
Matemática. É através da brincadeira que a criança é capaz de descobrir, sentir, observar 
e interpretar o mundo que a rodeia. Quando brinca, não se limita apenas a brincar. 
Baseada nesta actividade, ela estimula os seus sentidos, desenvolve as suas capacidades 
espaciais, manipula a realidade para criar algo novo de acordo com um padrão 
estabelecido por si, estimula a sua imaginação e consequentemente a sua criatividade, 
aprende a superar a frustração reconstruindo o que foi destruído, esforçando-se, assim, 
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para atingir um objectivo. O seu pensamento matemático poderá ser desenvolvido 
chamando a sua atenção para a matemática envolvida nas brincadeiras, desafiando-a a 
resolver problemas e encorajando a sua persistência. Nas construções que faz com areia, 
pedras, blocos, por exemplo, a criança aprende a distinguir, a encaixar, compara e 
transforma formas, representa-as e classifica-as. Nas suas brincadeiras é comum fazer 
correspondências biunívocas quando distribui brinquedos; saber os primeiros números 
de cor; saber quem fica em primeiro, em segundo ou em terceiro lugar num jogo. 
Quando o adulto lhe dá alguns lápis dizendo “Toma dois lápis: um, dois”; ou quando 
come as sanduíches cortadas em forma de triângulos ou pequenos quadrados; quando 
ordena os seus brinquedos por tamanho o adulto poderá perguntar “Qual é o maior? 
Qual é o mais pequeno”; quando reconhece o sinal de STOP através da sua forma 
octogonal, tendo o adulto oportunidade de falar sobre as diferentes formas existentes no 
meio. Estes são exemplos de situações diárias em que ocorre pensamento matemático. 
Através da observação, de conversas e de orientação, os adultos poderão ajudar as 
crianças a associar a Matemática de situações já conhecidas a novas situações (NCTM, 
2007). 
Através da utilização de objectos, das brincadeiras, dos desenhos e da contagem, 
a criança mostra aquilo que sabe e quanto mais brinca, mais aprende, mais explora, mais 
descobre, experimentando de forma informal conceitos matemáticos. É da 
responsabilidade do adulto “estimular o desenvolvimento matemático das crianças, 
proporcionando-lhes um ambiente rico em linguagem, onde o pensamento é encorajado, 
onde a originalidade é valorizada e as explorações apoiadas” (NCTM, 2007, p. 84). 
Uma aprendizagem de elevada qualidade resulta das experiências formais e 
informais durante os anos correspondentes ao pré-escolar. Neste contexto, a matemática 
informal é considerada “não só como as capacidades e conhecimento que as crianças 
adquirem fora da escola, mas também os conceitos que desenvolvem na escola sem 
serem ‘ensinados’. Como tal, a matemática informal é baseada na construção activa do 
indivíduo que é tanto encorajado como constrangido pelos factores sociais e culturais.” 
(Becker e Selter, 1996, p.514).  
A forma de explorar e as estratégias que a criança utiliza nas suas experiências 
matemáticas, constituem outro aspecto para o qual a investigação tem chamado a 
atenção. De acordo com Moreira e Oliveira (2003), investigações com as de Baroody, 
Ginsburg, Resnick, Siegler e Hunting sobre o conhecimento matemático, mostram uma 
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grande variedade de procedimentos para a resolução de um problema. As estratégias 
variam na mesma sessão para a mesma tarefa, quer na resolução de problemas orais e 
escritos, quer na utilização de símbolos. A resposta é influenciada pelos objectos 
envolvidos na situação problemática e os procedimentos variam conforme os números 
são “grandes” ou “pequenos”. 
Nos trabalhos desenvolvidos por Siegler e Jenkins (1989) são apresentados, às 
crianças, um conjunto de problemas todos do mesmo tipo, com o objectivo de observar 
as estratégias utilizadas na resolução dos mesmos e como essas estratégias vão sendo 
modificadas ao longo do processo. Verificou-se que, inicialmente, as crianças 
utilizavam vários tipos de estratégias e, gradualmente, eliminavam as incorrectas. No 
entanto, é frequente que, mesmo já tendo descoberto a estratégia correcta, continuem a 
utilizar as incorrectas. De acordo com a interpretação dos investigadores, este 
procedimento evidencia que, para reconhecer e utilizar a estratégia correcta é necessário 
tempo, uma vez que o abandono da estratégia incorrecta depende, em grande parte, das 
experiências anteriores nas quais a nova estratégia teve êxito. Assim, parece necessário 
haver um número razoável de experiências com sucesso para que a criança se deixe 
convencer que a estratégia correcta deve ser sempre utilizada, deixando para trás a 
estratégia incorrecta. Este processo, conhecido como modelo de “escolha de estratégia” 
de Siegler traduz “a variabilidade em termos de uma competição entre estratégias 
alternativas” (Sophian, 1999, p.15). As situações de “ora sabem, ora não sabem” (p.11) 
caracterizam o comportamento matemático da criança, salientando o facto de que não é 
apenas importante investigar a matemática que elas sabem, mas como o sabem e com 
que consistência. 
O ensino da matemática nos primeiros anos deve encorajar o uso de estratégias 
dos alunos e basear-se nelas, como forma de desenvolver ideias gerais e abordagens 
sistemáticas. Questões que conduzam ao esclarecimento, ampliação e desenvolvimento 
de novos conhecimentos poderão facilitar essa aprendizagem. O professor deve 
assegurar-se que problemas interessantes e discussões matemáticas estimulantes façam 
parte da rotina escolar. Deve valorizar ainda o pensamento e o raciocínio individual dos 
alunos, assim como utilizar a avaliação formativa no processo de ensino-aprendizagem, 
de forma a permitir que os alunos estabeleçam uma relação entre os novos 
conhecimentos matemáticos e os conhecimentos anteriormente adquiridos. 
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2.1.3. A Matemática e o currículo 
 O conceito de currículo tem vindo a sofrer alterações ao longo dos anos. Há 
pouco tempo atrás, currículo era sinónimo de programa, subsistindo num conjunto de 
conteúdos a serem tratados pelo professor. Depois, para além dos conteúdos, passou a 
incluir objectivos e sugestões metodológicas (Roldão, 1999). 
Relativamente ao 1º Ciclo do Ensino Básico, o currículo é formado por aquilo 
que são as intenções globais deste nível de ensino e pelo conjunto dos programas das 
diferentes áreas disciplinares. Atendendo às características específicas deste nível de 
ensino, nomeadamente a monodocência, subentende-se que estas áreas sejam abordadas 
de forma interligada: 
Os programas1 propostos para o 1º Ciclo do Ensino Básico implicam que o 
desenvolvimento da educação escolar, ao longo das idades abrangidas, constitua 
uma oportunidade para que os alunos realizem experiências de aprendizagem 
activas, significativas, integradas e socializadoras que garantam, efectivamente, 
o direito ao sucesso escolar de cada aluno. (Departamento de Educação Básica, 
2004, p.23) 
 No que concerne à Matemática, as Normas para o Currículo e Avaliação em 
Matemática Escolar (NCTM, 1991) definem currículo de forma mais abrangente, 
incluindo conteúdos, métodos, materiais e avaliação: 
Um currículo é um plano operacional de ensino que deve descrever em 
pormenor o que os alunos de Matemática precisam de saber, de que forma os 
alunos devem atingir os objectivos identificados no currículo, o que é que os 
professores devem fazer para ajudar os alunos a desenvolver os seus 
conhecimentos matemáticos, e o contexto em que a aprendizagem e o ensino 
devem processar-se. (p.1)  
Actualmente, o NCTM (2007) afirma que “Um currículo é mais do que um 
conjunto de actividades: deve ser coerente, incidir numa matemática relevante e ser bem 
articulado ao longo dos anos de escolaridade” (p.15). 
De acordo a mesma fonte, um currículo coerente organiza e integra ideias 
matemáticas relevantes, de forma que os alunos consigam compreender como essas 
diferenças se constroem a partir de, relacionam com outras ideias, permitindo-lhes 
desenvolver novos conhecimentos e capacidades. Um currículo que incida numa 
                                                 
1
 Anos depois da publicação da primeira versão deste documento (1990), é que o termo currículo 
começou a aparecer nos documentos oficiais, pelo que se mantém a terminologia anterior.  
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matemática relevante é um currículo que deve basear-se em conteúdos e processos que 
motivem os alunos. Deverá proporcionar experiências que os motivem para a 
continuação dos seus estudos e os preparem para a resolução de problemas em vários 
contextos, como na escola, em casa e no trabalho. Deverá, ainda, dar ênfase aos 
processos matemáticos e às capacidades que apoiem a literacia quantitativa dos alunos. 
Um currículo bem articulado ao longo da escolaridade estimula os alunos a aprender 
conceitos matemáticos cada vez mais aprofundados, à medida que progridem nas suas 
aprendizagens. Fornece, também, aos professores orientações sobre as ideias/temas 
mais importantes privilegiados em diferentes momentos da aprendizagem, bem como a 
profundidade com que esses temas são trabalhados e do momento em que é esperado 
que determinadas capacidades e conceitos estejam consolidados. 
O Currículo Nacional do Ensino Básico (2001), no que concerne à Matemática, 
refere que o desenvolvimento do currículo desta disciplina deve ser visto como um 
contributo, a par e em articulação com os currículos das outras disciplinas, para o 
desenvolvimento das competências gerais do Ensino Básico. Pelos aspectos específicos 
relativos ao raciocínio, à organização, à comunicação e à resolução de problemas, a 
Matemática constitui uma área de saber com grandes potencialidades para a realização 
de projectos transdisciplinares e de actividades interdisciplinares. As competências 
essenciais referidas no Currículo Nacional procuram contribuir para uma mais adequada 
articulação entre os três ciclos, não podendo, assim, ser encaradas como aprendizagens 
acabadas, ligadas a momentos bem determinados ou a oportunidades únicas. A 
aprendizagem da Matemática deve ser vista como um processo gradual e contínuo ao 
longo do Ensino Básico. 
Segundo o Programa de Matemática do Ensino Básico (2007), exige-se cada vez 
mais da escola uma formação sólida em Matemática para todos os alunos, uma 
formação que lhes permita compreender e utilizar esta ciência desde cedo e ao longo de 
toda a escolaridade, nas várias disciplinas em que é utilizada, tal como na vida pessoal, 
na profissão e na sociedade. É exigida uma formação que desenvolva uma visão 
adequada da Matemática e da actividade matemática, bem como o reconhecimento da 
sua contribuição para o desenvolvimento científico e tecnológico e da sua importância 
cultural e social. Exige-se, ainda, uma formação que estimule, nos alunos, uma relação 
positiva com a disciplina e que desenvolva a confiança nas suas capacidades pessoais 
para trabalhar com a mesma. 
 15  
A Matemática no ensino básico, deve contribuir para o desenvolvimento pessoal 
do aluno, deve proporcionar a formação matemática necessária a outras 
disciplinas e ao prosseguimento dos estudos – em outras áreas e na própria 
matemática – deve contribuir, também, para a sua plena realização na 
participação e desempenho sociais e na aprendizagem ao longo da vida. (Ponte, 
Serrazina, Guimarães, Breda, Guimarães, Sousa, Menezes, Graça Martins e 
Oliveira, 2007, p.5) 
A tarefa que se impõe ao professor é conseguir que as crianças desde cedo 
aprendam a gostar de Matemática (Departamento de Educação Básica, 2004). Para isso 
deverá organizar os meios e criar o ambiente adequado à aprendizagem, para que esta 
seja o reflexo do dinamismo das crianças e do desafio que esta disciplina constitui para 
elas. Desta forma a Matemática tornar-se-á aliciante e as crianças serão participativas, 
questionadoras e imaginativas, como é hábito nestas idades. A Matemática deixará de 
ser um factor de selecção e passará a ser um instrumento de desenvolvimento de todos 
os alunos, para isso: 
 Exige um currículo matemático sólido, professores preparados e competentes, 
condições de trabalho em aulas adequadas em particular no acesso às novas 
tecnologias. (…) no século vinte e um, deverá esperar-se que todos os alunos 
compreendam e sejam capazes de aplicar os seus conhecimentos de 
Matemática. (NCTM, 2007, p.x)  
 As decisões tomadas pelos professores e outros profissionais da educação sobre 
o conteúdo e a essência da matemática escolar, têm grandes consequências, quer para os 
alunos, quer para a sociedade em geral. Essas decisões deverão ter como base um 
conhecimento profissional sólido. Os Princípios e as Normas para a matemática escolar 
constituem uma perspectiva orientadora para estes profissionais que procuram o 
desenvolvimento da educação matemática nas salas de aula, escolas e sistemas 
educativos. “Os Princípios descrevem características de uma educação matemática de 
elevada qualidade; as Normas descrevem os conteúdos e processos matemáticos que os 
alunos deverão aprender” (NCTM, 2007, p.11). 
Desta forma, o NCTM (2007) refere seis princípios, relacionados entre si, para a 
matemática escolar: o Princípio da Equidade – atingir este princípio implica elevar as 
expectativas de aprendizagem dos alunos, desenvolver métodos eficazes de apoio à 
aprendizagem da Matemática, de modo a ajudar todos os alunos nas suas aprendizagens, 
disponibilizar os recursos necessários a todos os alunos e professores; o Princípio do 
Currículo – o currículo de Matemática deve ser coerente, incidir numa matemática 
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relevante e ser bem articulado ao longo de toda a escolaridade; o Princípio do Ensino – 
para o ensino efectivo da Matemática os professores devem saber e compreender 
profundamente a matemática que ensinam, tal como serem capazes de utilizar esses 
conhecimentos de forma flexível no decorrer das suas actividades. Os professores 
precisam empenhar-se e compreender os seus alunos (enquanto discentes e seres 
humanos) e devem ser ponderados na selecção e utilização das estratégias pedagógicas 
(Nacional Commission on Teaching and America’s Future, 1996 – citado pelo NCTM, 
2007), de forma a criar um ambiente de aprendizagem estimulante e apoiado. Um 
ensino efectivo requer, ainda, por parte dos professores, reflexão e constante 
aperfeiçoamento; o Princípio da Aprendizagem – os alunos devem aprender Matemática 
com compreensão, construindo novos conhecimentos a partir da experiência e dos 
conhecimentos prévios, assim tornar-se-ão capazes de resolver diversos problemas com 
os quais se irão deparar no futuro; o Princípio da Avaliação – a avaliação deve ser uma 
parte integrante do ensino, informando e orientando os professores, não deve ser 
somente feita aos alunos, pelo contrário, deve ser feita para os alunos; o Princípio da 
Tecnologia – a tecnologia é fundamental no ensino da Matemática, pois apoia um 
ensino eficaz, influencia a Matemática que é ensinada e melhora a aprendizagem dos 
alunos. Estes podem aprender mais sobre esta disciplina, aprofundando mais os seus 
estudos, com o uso adequado das tecnologias (Dunham e Dick, 1994; Sheets, 1993; 
Boers-van Oosterum, 1990; Rojano, 1996; Groves, 1994  – citado pelo NCTM, 2007). 
 No 1º ciclo do Ensino Básico, a Matemática tem estado ligada principalmente à 
Aritmética, mais concretamente, ao domínio das técnicas de cálculo, nomeadamente, o 
conhecimento dos algoritmos das quatros operações. Esta visão da Matemática já está 
ultrapassada, tendo em conta a sociedade actual. As técnicas de cálculo são importantes, 
mas devem estar enquadradas na aprendizagem da Matemática, onde são valorizadas a 
resolução e a formulação de problemas, a formulação e teste de conjecturas, a 
generalização e a demonstração, e a elaboração e aperfeiçoamento de modelos. A 
abstracção e a formalização, a argumentação lógica e o raciocínio demonstrativo 
também são relevantes, principalmente na fase final de organização, sistematização e 
apresentação de resultados. No seu desenvolvimento criativo, a Matemática associa 
recursos e capacidades cognitivas diversificadas como o raciocínio aceitável, a 
imaginação e a intuição necessários ao desenvolvimento do conhecimento matemático. 
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Recentemente foi elaborado um documento no qual é feito um reajustamento ao 
actual Programa de Matemática do Ensino Básico. De acordo com os seus autores, este 
Programa, datado do início da década de noventa, há muito que precisava de ser revisto, 
por diversas razões. Uma das principais razões foi a publicação em 2001 do Currículo 
Nacional do Ensino Básico, que introduziu modificações curriculares importantes ao 
nível das finalidades e objectivos da aprendizagem, e na forma como os temas 
matemáticos são abordados. Outra razão deve-se ao desenvolvimento do conhecimento 
do ensino e aprendizagem da Matemática, que permite precisar e aperfeiçoar muitas 
formulações existentes nos programas. Salienta-se ainda, a necessidade de melhorar a 
articulação entre os três ciclos do Ensino Básico, principalmente entre o 1º ciclo e os 
dois ciclos subsequentes. 
O reajustamento do Programa de Matemática encontra-se estruturado, ao longo 
dos três ciclos, em quatro grandes temas: Números e Operações, Álgebra, Geometria e 
Organização e Tratamento de Dados. No entanto, no 1º ciclo, não surge o tema da 
Álgebra e o tema da Geometria está associado à Medida. 
No que concerne à Geometria, que está presente nos três ciclos e que tem como 
ideia principal o desenvolvimento do sentido espacial dos alunos, o estudo das figuras 
geométricas bidimensionais e tridimensionais continua a ter um papel essencial, neste 
tema. O estudo destas figuras inicia-se no 1º ciclo, no 2º ciclo os alunos relacionam as 
suas propriedades geométricas e, no 3º ciclo, surgem os primeiros contactos com 
situações de raciocínio hipotético-dedutivo. Com o reajustamento do Programa de 
Matemática, é feita uma importante alteração relativamente a este tema: o estudo de 
diversas transformações geométricas é iniciado logo no 1º ciclo, desenvolvendo desde 
cedo a visualização, primeiro de uma forma mais intuitiva e, posteriormente, com 
crescente formalização. 
A visualização engloba capacidades relacionadas com a forma como os alunos 
percepcionam o mundo que os rodeia e envolve observação, manipulação e 
transformação de objectos e as suas representações e a interpretação de relações 
entre os objectos e entre estes e as suas representações. O sentido espacial 
envolve ainda as noções de orientação e movimento, desempenhando um papel 
importante na percepção das relações espaciais. (Ponte et al, 2007, p.22) 
 O professor deverá proporcionar materiais aos alunos e estruturar a sala de aula, 
de forma a encorajá-los a explorar as figuras geométricas e as suas propriedades. 
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O uso de materiais manipuláveis (estruturados e não estruturados) tem um papel 
importante na aprendizagem da Geometria e da Medida. Estes materiais 
permitem estabelecer relações e tirar conclusões facilitando a compreensão de 
conceitos. Alguns materiais são especificamente apropriados para a 
aprendizagem da Geometria, como por exemplo: geoplanos, tangrans, 
pentaminós, peças poligonais encaixáveis, espelhos, blocos lógicos, sólidos 
geométricos, puzzles, mosaicos, réguas, esquadros e compassos. No entanto, é 
necessário ter em conta que a utilização de materiais só por si não garante a 
aprendizagem, sendo indispensáveis o registo do trabalho feito e a reflexão 
sobre ele. (Ponte et al, 2007, p.23) 
2.2. A Geometria  
2.2.1. O que é a Geometria? 
 Freudenthal (1973) diz que questões deste tipo podem ser respondidas a 
diferentes níveis. Num nível mais elevado, a Geometria é uma parte da Matemática 
organizada, de certo modo, axiomaticamente. Num nível mais baixo, a Geometria é, 
essencialmente, conhecer o espaço “em que a criança vive, respira e se movimenta. O 
espaço que a criança deve aprender a conhecer, a explorar, a conquistar, de modo a 
conseguir viver, respirar e movimentar-se” (p.403).  
Freudenthal refere ainda que a Geometria, enquanto estudo das formas e das 
relações espaciais, oferece às crianças uma das melhores oportunidades para relacionar 
a Matemática com a realidade. As primeiras experiências das crianças, ao tentarem 
compreender o mundo que as rodeia, ao distinguirem um objecto de outro e ao 
descobrirem o grau de proximidade de um dado objecto, são geométricas e espaciais. 
De acordo com este investigador, a Geometria só pode ter significado se se explorar a 
sua relação com o espaço experimentado. Desta forma, a Geometria presta-se à 
aprendizagem da matematização da realidade e à realização de descobertas, que sendo 
feitas também com os próprios olhos e mãos, são mais evidentes e surpreendentes. 
Assim, a Geometria tem ainda a capacidade de fazer a criança sentir, a partir da sua 
necessidade lógica e das suas conclusões, a força do espírito humano, ou seja, do seu 
próprio espírito (Freudenthal, 1973). 
Malkevitch (1991) pormenoriza o significado da palavra Geometria, dizendo que 
tem diferentes significados de acordo com as audiências, incluindo mesmo subgrupos 
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da própria comunidade matemática. Para leigos, a Geometria é o estudo do espaço e das 
formas do mundo que os rodeia. Os seus conhecimentos geométricos resumem-se a 
material simples para classificação de formas e a uma exposição pseudo-axiomática no 
ensino secundário. Para alguns, dentro da comunidade matemática, a Geometria refere-
se à parte da Matemática que trata da estrutura do espaço, envolvendo assim, uma 
grande variedade de ferramentas matemáticas, como a teoria dos operadores, as 
equações diferenciais parciais e os grupos de Lie. Outros referem-se à Geometria 
diferencial e à topologia de diversos campos. Há ainda os que pensam a Geometria 
como um corpo de ideias que lida com estruturas geométricas discretas.  
Hoffer (1977) refere algumas razões para incluir a Geometria informal, na escola 
elementar: a) as crianças têm interesse e curiosidade naturais por ideias geométricas; b) 
a Geometria está relacionada com o mundo das crianças; c) as ideias geométricas 
podem se utilizadas em várias áreas da Ciência e da Tecnologia; d) a Geometria é um 
tema unificador da Matemática; e) a Geometria envolve as crianças numa pesquisa 
activa, num pensamento crítico, na descoberta de relações, na testagem de conjecturas e 
em raciocínios critico-analíticos; f) a Geometria informal funciona como um pano de 
fundo para a aprendizagem da Geometria formal. 
Del Grande (1987) corrobora as ideias de Hoffer e recomenda uma abordagem 
inicial da Geometria de uma forma intuitiva e visual. 
Alsina (1999) afirma: 
Não servem nem os elementos de Euclides, nem os tratados de Bourbaki, nem 
os livros sábios de geometria métrica, nem os mais sofisticados livros de 
álgebra linear. O silêncio e o esquecimento menos servem. Fazer geometria na 
sala de aula não é repetir a história. A Geometria no ensino da Matemática deve 
ser a Geometria útil para todos: o conhecimento matemático do espaço. Uma 
Geometria baseada na intuição e na experimentação aconselhada pelo sentido 
comum; rica em temas de representação e interpretação; capaz de ordenar, 
classificar e mover figuras planas e espaciais; audaz na combinação de 
linguagens diversas (gráficas, analíticas e simbólicas…); apoiada no rigor das 
definições e das deduções sobre factos relevantes; com técnicas diversas para 
medir, construir e transformar; induzindo à compreensão do diálogo plano-
espaço; aberta à interdisciplinaridade com as ciências e as artes; paradigma da 
modelização matemática; predicadora de aplicações assombrosas e relações 
interessantes (…) esta é a Geometria com a qual nos gostaríamos de educar 
todos. (p.65) 
O NCTM (2007) reforça a ideia de que os conhecimentos geométricos e 
espaciais que as crianças trazem consigo para a escola devem ser desenvolvidos através 
de actividade de exploração, investigação e de discussões na sala de aula.  
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 Ponte e Serrazina (2000) referem que a Geometria pode ainda constituir um 
tema unificador na aprendizagem da Matemática, uma vez que “fornece formas de 
representação com forte apelo visual para vários tópicos da Matemática”, como por 
exemplo a “recta numérica, que pode constituir um modelo representativo dos números” 
e “as figuras geométricas que podem auxiliar a compreensão das fracções e, em 
particular, dos números decimais”. Estes investigadores expõem ainda que a Geometria 
“dá a oportunidade de ensinar a resolução de problemas e pela resolução de problemas” 
(p.165), como por exemplo a construção de figuras no geoplano, que possibilita 
trabalhar o nome e as características das figuras. Uma tarefa que se poderá propor às 
crianças é a construção de figuras com dois ângulos rectos ou com seis pregos no 
interior. Este é um exemplo de uma tarefa problemática, tendo em conta as diversas 
soluções que poderão ser encontradas e a sua realização requer o uso de conceitos 
geométricos importantes. 
Em suma, pode dizer-se que a Geometria permite relacionar o mundo da criança 
com os interesses reais, desenvolve as suas capacidades espaciais, constitui um bom 
meio para conectar com outros conceitos matemáticos e proporciona um conjunto de 
situações problemáticas, contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de 
resolução de problemas (Moreira e Oliveira, 2003). 
2.3. O desenvolvimento do pensamento espacial 
 O pensamento espacial é uma capacidade essencial do ser humano e contribui 
para o desenvolvimento da capacidade matemática. O raciocínio espacial processa-se de 
forma diferente do raciocínio verbal (Shepard & Cooper, 1982 - citado por Clements e 
Sarama, 2007) em áreas distintas do cérebro (Newcombe & Huttenlocher, 2000 – citado 
por Clements e Sarama, 2007). É a capacidade de ver, de observar e de reflectir sobre 
objectos/imagens no espaço e as suas relações e transformações. Este tipo de raciocínio 
inclui criar, observar e transformar imagens, responder a questões relacionadas com as 
mesmas e mantê-las operacionais para outras operações mentais (Battista, 2007).  
 O raciocínio espacial está presente em tarefas como escrever letras ou 
algarismos, ler mapas e tabelas, seguir direcções, fazer diagramas e visualizar objectos 
descritos verbalmente. Sem o pensamento espacial bem desenvolvido e sem o seu 
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próprio vocabulário para descrever relações geométricas, é difícil comunicar sobre as 
posições e relações entre dois ou mais objectos, dar e receber indicações para chegar a 
um determinado lugar, completar tarefas ou imaginar as mudanças que podem ocorrer 
quando as figuras são divididas, associadas ou mudadas de posição no espaço (Ponte e 
Serrazina, 2000). Desta forma, o raciocínio espacial contribui não só para o 
desenvolvimento do raciocínio geométrico, mas fornece também dados cognitivos 
críticos para a análise geométrica. 
De acordo com Clements (1999) “para haver sentido espacial é necessário ter 
capacidades espaciais. As duas maiores capacidades espaciais são a orientação espacial 
e a visualização espacial” (p.72). 
2.3.1. Orientação Espacial 
“A orientação espacial é saber onde estamos e como nos movimentamos no 
mundo, isto é compreender e operar nas diferentes posições no espaço, inicialmente 
respeitando a posição onde nos encontramos e a forma como nos deslocamos e, 
eventualmente, numa perspectiva mais abstracta incluindo mapas e coordenadas em 
diferentes escalas.” (Clements e Sarama, 2007, p.489). Estes autores referem que como 
os números, a orientação espacial tem sido postulada como um domínio central, cujas 
competências, incluindo a capacidade de activa e selectivamente procurar informações 
pertinentes, estão presentes desde o nascimento, os bebés focam o seu olhar em objectos 
e depois seguem os seus movimentos.  
2.3.1.1. Localizar 
 A actividade de localizar está presente em todas as culturas. Todas as sociedades 
desenvolveram processos para codificar e simbolizar o espaço. Por exemplo, os mapas 
produzidos com o objectivo de ajudar a localizar um determinado objecto num dado 
espaço ou os cronogramas construídos para ajudar a localizar certos acontecimentos. 
Navegar no mar, deslocar-se na terra e procurar comida constituem aspectos básicos da 
actividade humana, relacionados com o quotidiano. C
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por Moreira e Oliveira, 2003) existe uma actividade anterior à actividade de contar: a 
actividade de localizar. 
 É importante o desenvolvimento de ideias geométricas a partir de experiências 
com mapas. Quando as crianças se deslocam no espaço e se orientam através de mapas, 
existem quatro tipos de questões matemáticas que podem ser colocadas, ajudando-as a 
desenvolver uma diversidade de conhecimentos espaciais: Qual é o caminho? 
(direcção), Qual é a distância? (distância), Onde? (posição/localização), Quais objectos? 
(representação/identificação). Na resposta a estas questões, pretende-se que as crianças 
desenvolvam uma variedade de capacidades relativas a direcção, distância e posição no 
espaço (NCTM, 2007). As crianças desenvolvem a sua capacidade de orientação ao 
contactarem, inicialmente, com pontos de referência no terreno e, seguidamente, ao 
proceder à construção consciente de um caminho (uma série de pontos de referência 
interligados) e, por fim, ao juntar vários caminhos e pontos específicos, numa espécie 
de mapa mental (Clements, 1999).  
 No vocabulário do dia-a-dia, há um conjunto de palavras e de expressões que 
são utilizadas para referir determinadas localizações, como por exemplo: perto, longe, 
contíguo, interno, externo, central, periférico, esquerda, direita, antes, depois, aberto, 
fechado, vertical, horizontal, os pontos cardeais, entre outros. As experiências de 
localizar e a descrição de posições e de movimentos realizados, iniciam-se desde cedo. 
Por exemplo, quando a criança diz “eu estou na sala” ou “eu estou no baloiço”, descreve 
a sua posição relativamente à outra pessoa ou a um objecto. Nas suas actividades 
diárias, a criança aprende muitos termos que traduzem a ideia de movimento: para cá e 
para lá; para a frente e para trás; o caminho mais pequeno; o caminho mais a direito, ou 
de posição: em cima; em baixo; à esquerda; à direita. 
 O professor deve ajudar os seus alunos a ampliarem os seus conhecimentos 
acerca da posição no espaço através de discussões, demonstrações e histórias. Ao 
dramatizarem uma história infantil, utilizando termos como sobre e sob, perto e longe, 
entre, desenvolvem os seus conhecimentos sobre posição, espaço e forma. 
Gradualmente começam a identificar noções de orientação como esquerda e direita, 
assim como conceitos relacionados com a distância e medição. 
 As crianças desenvolvem maneiras diferentes de representar a localização de 
objectos no espaço. Aos quatro anos, inicialmente, fazem a ligação com o facto do 
objecto estar próximo de uma pessoa (Presson e Somerville, 1985 - citado por 
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Clements, 1999), precisando de cenários para tomarem como pontos de referências, sem 
os quais apresentam dificuldades de orientação. Em idade pré-escolar, por exemplo, 
sabem que o mapa representa o espaço, mas têm dificuldades em saber onde estão (Uttal 
e Wellmann, 1989 - citado em Clements, 1999). Numa primeira fase as crianças devem 
ser ajudadas a desenvolver um mapa da sala, onde desenham ou utilizam objectos para 
representar as mesas, as cadeiras e outros, onde a decisão de localização destes objectos 
tem de ser explicada por elas próprias. 
 De acordo com a investigação, o desenvolvimento e a aprendizagem são 
igualmente importantes na forma como as crianças representam o espaço. As suas 
dificuldades têm mais a ver com o conflito entre o enquadramento concreto e a forma 
geométrica, do que a incompreensão acerca do espaço (Clements, 1999). 
 Nas últimas décadas, os vários estudos realizados com crianças, no âmbito da 
Educação Matemática, permitem concluir como é importante ter em atenção o 
conhecimento informal e como a oportunidade que tiveram em vivências de 
determinadas experiências lhes permitiu desenvolver e ampliar competências 
matemáticas. 
 A forma como as crianças demonstram o que sabem não depende apenas do que 
sabem, mas também do modo como interagem com o adulto. Nessa interacção há que 
tomar em conta um conjunto de factores. Como refere Clements (1999) “as ideias das 
crianças desenvolvem-se a partir das suas intuições enraizadas na acção através do 
fazer, desenhar, mover e perceber” (p.68). 
 Peterson e Felton-Collins (1986) referem que, quando se apresenta o desenho de 
quatro casas dispostas à mesma distância umas das outras e entre duas casas se desenha 
uma árvore, a criança dirá que “a casa C e D estão mais próximas”, relacionando a 








Figura 1 – Apresentação de casas dispostas à mesma distância. 
 (Adaptado de Moreira e Oliveira, 2003, p. 79) 
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 As experiências espaciais relacionadas com o deslocamento no espaço 
permitirão à criança compreender a diferença entre o espaço próximo e o espaço 
distante. Por exemplo, percorrer um trajecto, traçar um caminho e descrevê-lo, obriga-a 
a criar pontos de referência, estabelecendo relações entre si e os colegas, entre si e os 
objectos e entre objectos. Experiências deste género permitem a compreensão de 
conceitos como distância, direcção e sentido (NCTM, 2007). 
 A utilização do computador pode ajudar a proceder a abstracções e 
generalizações das suas experiências e a simbolizá-las, por meio de actividades de 
orientação. Por exemplo, medir objectos, como um tapete rectangular, utilizando os seus 
passos e, de seguida, utilizar um programa informático para construir esse rectângulo. 
Ao fazer a medição, em passos, e posteriormente fazer a construção da figura com as 
mesmas dimensões relativas, as crianças estão a explorar noções de escala e 
semelhança. Existem alguns programas informáticos que permitem a navegação por 
mapas e labirintos. Cabe ao professor encorajar os alunos a descobrir uma estratégia, 
mais além da tentativa e erro, para percorrer os caminhos pretendidos, começando a 
visualizar, descrever e justificar os movimentos que realizam no computador. A 
utilização destes programas informáticos permite aprender conceitos de orientação, 
direcção e medição (NCTM, 2007). 
2.3.1.2. Desenhar 
 Bishop (1988 - citado por Moreira e Oliveira, 2003) refere que, tal como as 
actividades de localizar, as actividades de designing são outro tipo de experiências 
espaciais que levam à compreensão do espaço. Se as actividades de localizar dizem 
respeito à posição da pessoa e de objectos no espaço e das relações entre eles, as 
actividades de designing referem-se à construção de objectos, artefactos e tecnologia, 
que se desenvolvem em todas as culturas. O que caracteriza estas actividades é a 
possibilidade de transformar um objecto da natureza em algo, de acordo com uma ideia. 
Por exemplo, um bocado de madeira pode ser trabalhado e transformado num objecto 
decorativo. Estas actividades permitem criar imagens, formas e relações espaciais entre 
o objecto e a imagem, a partir do ambiente natural.  
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 Todas as culturas desenvolvem actividades deste género, no entanto desenham 
coisas diferentes, tendo em conta os materiais de que dispõem e as suas necessidades. 
Os desenhos muito variados favorecem o desenvolvimento de imagens, de formas e a 
reprodução de padrões existentes no meio. 
 A construção de modelos, o desenho em papel e certos programas informáticos 
constituem formas de representar, criadas ao longo dos anos pelo Homem. Desta 
maneira, é visível como a necessidade foi originando o desenvolvimento de ideias 
ligadas à forma, tamanho, escala e a outros conceitos geométricos. 
 O entendimento que a criança tem de espaço depende das suas experiências e do 
reconhecimento que faz dos objectos, através dos sentidos, inicialmente das formas 
tridimensionais, os legos, os cubos, as bolas e, posteriormente, das formas 
bidimensionais, as figuras geométricas planas. Estudos revelam que crianças de três 
anos são capazes de fazer construções simples, como casas, carros, árvores, utilizando 
os seus brinquedos. Mas ainda se conhecem mal as capacidades específicas e as 
estratégias que utilizam para o fazer (Clements, 1999), embora existam muitas 
diferenças individuais nestas capacidades. Outros estudos realizados mostram que as 
crianças beneficiam da acção e da exploração, quer utilizando o próprio corpo ou 
manipulando vários materiais para representar formas. 
 O desenho é uma forma de representação, não de percepção, que evidencia a 
ideia que as crianças têm sobre o que pretendem representar. No entanto, as suas 
dificuldades limitam os seus desenhos. Piaget e Inhelder (Clements, 1999) 
demonstraram através de vários exemplos que, a capacidade de desenhar não explica o 
facto de uma criança conseguir desenhar um pinheiro cujos ramos estão representados 
perpendicularmente e não conseguir desenhar um quadrado com os lados 
perpendiculares. O desenho que as crianças fazem de uma determinada forma, depende 
muito mais do que de um simples contacto visual, depende também das possibilidades 
que tiveram em representá-la de diversos modos, por exemplo, com o corpo, uma fita ou 
utilizando o geoplano. 
2.3.1.3. Transformações geométricas - simetrias 
 Entre as primeiras descobertas geométricas que as crianças fazem, está o facto 
de as figuras poderem ser movidas sem que as suas formas se alterem. Por exemplo, um 
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triângulo será sempre um triângulo mesmo que mude de posição, ou a peça de um 
puzzle pode necessitar de ser virada para encaixar no seu devido lugar. As crianças 
podem recorrer, espontaneamente, às suas próprias experiências com as figuras para 
aprender acerca das transformações geométricas – translação (deslizar), reflexão 
















Figura 2 – Transformações geométricas: translação, rotação e reflexão. 
 (Moreira e Oliveira, 2003, p.94) 
 
 Estes movimentos são utilizados de forma intuitiva ao resolverem, por exemplo, 
um puzzle, virando as peças, rodando-as e experimentando novas posições. A utilização 
de programas informáticos interactivos constitui outra forma de exploração destes 
movimentos. Quando trabalham com figuras geométricas, é comum as crianças terem 
que seleccionar um tipo de movimento para resolver um puzzle. Estas acções podem 
constituir o ponto de partida para a exploração das transformações geométricas, pois 
mostram ser uma componente bastante importante na aprendizagem do sentido espacial 
(NCTM, 2007). 
 O professor deverá seleccionar tarefas geométricas acessíveis a todos os alunos e 
suficientemente abertas, de modo a motivar os diversos interesses que as crianças 
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possam ter. Actividades envolvendo padrões e pavimentações permitem desenvolver o 
aspecto intuitivo e informal da Geometria. Nos padrões geométricos as crianças podem 
criar um motivo e reproduzi-lo, utilizando uma ou várias cores, sobre um fundo 
uniforme, por exemplo, as pavimentações têm como objectivo cobrir o plano sem deixar 
espaços e sem que haja sobreposições. De acordo com Veloso (1998) o estudo dos 
padrões possibilita o desenvolvimento da criatividade e introduz, de forma natural, as 
transformações geométricas, para além de desenvolver o espírito de observação e a 
detecção de regularidades. Os blocos lógicos ou puzzles, como o tangram, são uma boa 
fonte para desenvolver a orientação e a visualização espacial, quando utilizam estes 
materiais, as crianças movimentam as peças, formando novas construções. O professor 
deverá, também, orientar os alunos ajudando-os a identificar, descrever e a comprovar, 
informalmente, as características de simetrias presentes nas suas figuras, 
proporcionando materiais concretos e colocando questões. As crianças poderão utilizar 
peças poligonais para construir formas com simetria de reflexão e de rotação, recortes e 
dobragens em papel ou utilizar espelhos ou miras para investigar a existência de eixos 
de simetria (NCTM, 2007). 
 No dia-a-dia, as crianças encontram muitas regularidades. A natureza 
proporciona uma grande variedade de situações a explorar. Observando o que nos 
rodeia, ou olhando mais além, podemos verificar que o universo é composto por 
padrões. Por exemplo, nos animais, os leopardos têm o corpo coberto por padrões de 
manchas, já os tigres apresentam padrões de riscas. A natureza oferece a sequência das 
estações do ano que, quando bem definidas, trazem alterações climáticas e alterações na 
vegetação. No Inverno, em certas regiões onde há queda de neve, pode observar-se, ao 
microscópio, que os flocos de neve não são todos iguais, mas apresentam uma simetria 
hexagonal. No cruzamento dos oceanos, formam-se grandes complexos de ondas; nas 
praias, dunas de areia; no céu, o arco-íris; ao redor da Lua, um halo circular; das nuvens 
caem gotas de água esféricas. Na terra, as formigas mostram a sua habilidade ao 
construir as suas cavidades; as aranhas constroem as suas teias, de forma simétrica; as 
abelhas demonstram a sua eficiência na construção de alvéolos hexagonais; a forma 
espiral pode ser encontrada nos remoinhos e a forma pentagonal em flores e estrelas-do-
mar; as conchas do caracol ou até mesmo a água a sair pelo ralo, constituem a ideia 
geométrica de espirais; uma pedra atirada às águas tranquilas de um lago produz 
ondulações, formando a ideia geométrica de círculos concêntricos; a regularidade das 
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formas apresentadas na carapaça de uma tartaruga, no favo de mel, na espiga de milho, 
na casca do abacaxi, nos flocos de neve, constitui ideias de formas geométricas. 
 Se olharmos mais de perto alguns padrões matemáticos que aparecem na 
natureza, por exemplo, ao observarmos o número de pétalas das flores, encontramos 
uma sequência muito interessante: 3, 5, 8, 13, 21, 34, 55, 89 (Crescenti, 2005). “Os 
lírios têm 3 pétalas; os botões-de-ouro, 5 pétalas; delfínios, 8 pétalas, em sua maioria; os 
cravos-de-defunto, 13; as ásteres têm 21; as margaridas têm 34, 55 e 89, em sua 
maioria.” (p.12). Na formação desta sequência existe um padrão definido: cada número 
é obtido pela soma dos dois imediatamente anteriores: 3+5=8; 5+8=13; 8+13=21; 
13+21=34 e assim sucessivamente. Estes mesmos números podem encontrar-se nos 
padrões espirais das sementes das cabeças dos girassóis (Crescenti, 2005). Esta 
sequência é a chamada Sequência de Fibonacci. 
2.3.2. Visualização Espacial 
 A visualização é um processo de pensamento matemático que intervém com 
maior incidência no estudo da Geometria. Bishop (1989) considera três aspectos 
diferentes da visualização, fazendo a distinção entre o objecto de visualização e a acção 
de visualizar. O primeiro aspecto prende-se com o objecto que é visualizado e com as 
respectivas imagens visuais. O segundo diz respeito ao acto de visualizar, tendo a ver 
com processos e capacidades. Como consequência destes dois aspectos, aparece um 
terceiro que apresenta uma perspectiva educativa, que engloba o papel dos materiais do 
ambiente e a interacção do sujeito com o ambiente. 
Dreyfus (1991) define visualização como um processo pelo qual as 
representações mentais ganham existência. Mariotti e Pesci (1994), chamam à 
visualização o pensar que é naturalmente acompanhado e apoiado por imagens. 
Zimmermann e Cunningham (1991) referem que a visualização está relacionada com os 
diversos ramos da Matemática e é multifacetada, tendo raízes na Matemática e 
compreendendo aspectos históricos, psicológicos, pedagógicos e tecnológicos 
importantes. Na literatura, surgem definições e reflexões sobre a visualização, que 
evidenciam diferentes significados ligados à Matemática. “Visualização em Matemática 
constitui um aspecto importante da actividade matemática, onde se actua sobre 
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possíveis representações concretas, enquanto se descobrem as relações abstractas que 
interessam ao matemático” (Guzmán, 1996, p.16); à investigação científica “o termo 
visualização científica é comummente corrente para o uso da tecnologia gráfica do 
computador” (Cunningham, 1991, p.67); à Educação Matemática “visualização do 
ponto de vista da Educação Matemática inclui duas direcções: a interpretação e 
compreensão de modelos visuais e a capacidade de traduzir em informação de imagens 
visuais, o que é dado de forma simbólica” (Dreyfus, 1990, p.119); e à Psicologia 
“visualização é a relação entre imagens”, (Solano e Presmeg, 1995, p.67). Presmeg 
(1995 - citado por Costa, 2002, p.169) utilizou ainda o termo visualização com o 
significado de “processo de construir ou usar imagens visuais, com ou sem diagramas, 
figuras ou gráficos”. Todavia, estas definições acordam que a visualização se centra na 
percepção e manipulação de imagens visuais. 
 Nemirovsky e Noble (1997) referem que existe uma dificuldade comum, quando 
se trabalha com os processos de visualização: a imagem visual está dentro ou fora da 
mente do aluno, numa folha de papel ou no ecrã do computador? Como resposta à 
questão sobre a forma de construção e armazenamento das representações humanas, 
alguns investigadores defendem que a representação mental humana é simplesmente 
proposicional, outros investigadores supõem que o Homem apresenta dois sistemas 
distintos de processar a informação: um sistema que representa a informação 
verbalmente e outro sistema que representa a informação visualmente. 
 Dreyfus (1995) relata que parece não haver espelhos na mente humana, pois as 
imagens visuais envolvem abstracções e variações fortemente interpretadas do que se 
vê, os elementos lógicos e pictóricos estão fortemente misturados. Desta forma, o 
conceito de imagem pode ser interpretado de diferentes maneiras, por exemplo, como 
uma importante componente da cognição: uma referência mental, produto da 
imaginação numa qualquer circunstância, quer seja visual, verbal, olfactiva, auditiva ou 
cinestésica (Gray e Pitta, 1999), como uma construção mental que apresenta informação 
visual ou espacial (Presmeg, 1995), como uma representação matemática de um 
conceito ou propriedade, contendo informação baseada em elementos pictóricos, 
gráficos ou diagramas (Gutierrez, 1996).  
 O termo “visual” pode não estar apenas relacionado com a visão, um dos cinco 
sentidos, mas referir-se também, a propriedades espaciais e às suas relações. 
Conjuntamente com o termo “pensamento visual” aparece normalmente definido o 
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termo “visualização” (Hershkowitz, Parzysz e Dormolen, 1996; Mariotti, 1995; 
Senechal, 1991). Por exemplo, Senechal considera que “visualização” significa em 
linguagem comum “percepção espacial”, ou seja, a reconstrução mental de objectos a 3-
D e “pensamento visual”, num sentido mais amplo, é o que se faz quando se reconhece 
imediatamente e se manipula automaticamente símbolos de qualquer natureza. Mariotti, 
(1995) induz a distinção entre “visualização”, trazer à mente imagens de coisas visíveis, 
e “pensamento visual”, o pensar sobre coisas abstractas que inicialmente podem não ser 
espaciais, mas que podem ser representadas na mente, de alguma forma espacial. 
 Segundo Clements (1999), a visualização espacial envolve a compreensão e o 
desempenho de movimentos imaginários de objectos a duas e a três dimensões. Para 
que seja possível é necessário criar imagens mentais e ser capaz de as manipular. De 
acordo com este investigador, uma imagem não é “uma figura na cabeça”. É algo mais 
abstracto, mais maleável e menos nítido que uma figura. Muitas imagens são difíceis de 
ser imaginadas, especialmente se forem demasiado rígidas, vagas ou se possuírem 
demasiados e importantes detalhes.  As primeiras imagens que se desenvolvem na 
mente das crianças são imagens estáticas. Essas imagens podem até ser recriadas ou 
examinadas, mas não se podem transformar, por exemplo, pensar num grupo de pessoas 
em volta de uma mesa. Em contraste, as imagens dinâmicas podem ser transformadas. 
Por exemplo, mentalmente é possível movimentar a imagem de uma forma (como um 
livro) para um determinado lugar (uma estante) ou movimentar e rodar, mentalmente, a 
imagem de uma forma para a poder comparar com outra. Piaget argumentava que a 
maioria das crianças não consegue imaginar plenamente o movimento das imagens até 
aos primeiros anos escolares. No entanto, no período pré-escolar elas iniciam o 
desenvolvimento das capacidades de transformação (NCTM, 2007). 
2.3.3. Mecanismos essenciais à construção de significados matemáticos 
2.3.3.1. Imagética e capacidade espacial 
Einstein (citado por Battista, 1994) relatava que os seus elementos de 
pensamento não eram palavras, mas sinais e imagens, mais ou menos claras, que 
poderiam ser espontaneamente reproduzidos ou combinados. Muitos matemáticos e 
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investigadores desta área indicam que a capacidade espacial e a imagética têm um papel 
muito importante no pensamento matemático (Battista, 1994). Assim, para o 
desenvolvimento deste pensamento podem considerar-se dois mecanismos 
fundamentais: a capacidade espacial e a imagética visual. Estes termos estão muitas 
vezes ligados em investigações relacionadas com as competências matemáticas na 
escola elementar. Krutetski (citado por Pesci, 1995) afirma que nas suas experiências a 
capacidade de visualizar relações abstractas e a capacidade para conceitos geométricos 
espaciais apresentam uma grande correlação. A literatura sobre imagética visual e 
capacidade espacial tem sido desenvolvida de forma independente, embora entre 
psicólogos seja quase de aceitação universal, que a imagética visual está 
inevitavelmente relacionada com tarefas espaciais (Clements, 1981). 
Para Clements (1981) a capacidade espacial significa a capacidade de 
desenvolver imagens mentais e de manipular essas imagens na mente; a imagética 
visual é uma actividade mental que percepciona um objecto, quando o mesmo não está 
presente. Lohman (citado por Clements, 1981) apresenta uma definição de capacidade 
espacial parecida com a anterior. Para este investigador, capacidade espacial é a 
capacidade de criar, reter e manipular imagens espaciais abstractas. Cook (citado por 
Clements, 1981) refere que a imagética é um tipo de capacidade espacial, definindo-a 
como a formação e retenção de uma imagem, que não envolve qualquer movimento, 
uma vez formada. Young (1982) diz que as capacidades espaciais compreendem muitos 
aspectos de interpretação do ambiente, nomeadamente interpretar e fazer desenhos, 
formar imagens mentais e visualizar movimentos ou trocas nessas imagens. 
Bishop (1983) comenta que não existe acordo entre os conceitos mais correctos 
de capacidade espacial, pois estes variam de acordo com o contexto “é claro que, pelo 
menos para o educador matemático não pode haver uma ‘verdadeira’ definição de 
capacidade espacial: nós devemos procurar definições e descrições de capacidades e 
processos que nos ajudem a resolver os nossos próprios problemas particulares” (p.181). 
Thurstone (citado por Kiser, 1987) refere que a capacidade visual-espacial é uma das 
capacidades fundamentais e define-a como sendo a capacidade mental de manipular 
formas, tamanhos e distâncias, aquando da inexistência de símbolos verbais ou 
numéricos. Para Lea (1990) a capacidade espacial é um conjunto complexo de 
competências que se relacionam, incluindo aspectos de distância, direcção, percepção e 
relação da parte com o todo e de objectos entre si. 
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Tartre (1990) define capacidades espaciais como “capacidades mentais 
relacionadas com a compreensão, manipulação, reconhecimento ou interpretação de 
relações visualmente” (p.216). Esta definição suporta a ideia de que a capacidade 
espacial pode ser um indicador geral de uma forma particular de organização do 
pensamento, na qual a nova informação está ligada a estruturas do conhecimento 
anterior, ajudando o novo conhecimento a ser significativo. A definição apresentada por 
Tartre é coerente com a de outros investigadores, embora sejam utilizados termos 
diferentes. Por exemplo, Del Grande (1987, p.126) utiliza o termo capacidade espacial 
referindo-se à “capacidade para reconhecer e discriminar estímulos no e do espaço e 
para interpretar esses estímulos, associando-os com experiências anteriores”. 
Presmeg (1992) define imagem visual como um esquema que apresenta 
informação visual ou espacial, não especificando se é exigida a presença de um objecto. 
Desta forma, Presmeg, além de incluir a imagética que atinge a vivacidade e a 
transparência de uma figura, inclui também outros tipos de imagética que apresentam 
formas, configurações e padrões. A imagética é construída como uma colecção de 
imagens. A visualização poderá resultar do poder da imagética, ajudando os alunos a 
construir ligações que facilitam o desenvolvimento da aprendizagem da Geometria 
(Solano e Presmeg, 1995). 
Nos estudos que desenvolveu com alunos da escola elementar e secundária, 
Presmeg (1995) identificou cinco tipos de imagética em raciocínio matemático: 1. 
Imagética concreta – pode ser pensada como “figura na mente”, embora não seja a 
mesma para todos; 2. Imagética de memória – as imagens de memória são consideradas 
imagens de memória por fórmulas; 3. Imagética cinestésica – estas imagens envolvem 
alguma actividade muscular; 4. Imagética dinâmica – é a capacidade de mover ou 
transformar na mente, uma imagem visual concreta; 5. Imagética padrão – são 
desprezados os pormenores concretos bem como as relações ilustradas num esquema 
visual-espacial (Brown e Presmeg, 1993). 
Emmorey, Kosslyn e Bellugi (1993) referem três tipos de capacidades de 
imagética: gerar imagens mentais, mantê-las e rodá-las. Para Owens (1999), a 
visualização é sinónimo de imagética. Owens identificou visualizações notórias, em 
tarefas para os primeiros desenvolvimentos matemáticos e espaciais: imagética pictórica 
concreta, imagética associada com padrões, imagética associada ao movimento dentro 
da estrutura da imagem, imagética acção envolvendo o movimento de partes do corpo e 
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imagética que envolve o seguimento de uma sucessão de procedimentos. Gray e Pitta 
(1999) identificam três tipos de imagética: imagens reais, que representa um conceito 
sem referência a um exemplo particular ou a alguma característica; imagens específicas, 
quando há a referência a um exemplo definido do conceito, sem um episódio em 
específico e imagens autobiográficas, referem-se a casos especiais das imagens 
específicas ampliadas que envolvem um auto-esquema. 
As definições de imagética e de capacidade espacial não estão totalmente 
esclarecidas, pois umas vezes estas definições aproximam-se, outras vezes distanciam-
se. 
2.3.4. Categorizações das capacidades espaciais 
Hershkowitz (1990), como outros investigadores, sugerem que as capacidades 
espaciais não são capacidades mentais simples, envolvem processos mentais complexos. 
Assim, existem várias tentativas de as agrupar de acordo com características específicas. 
Uma das primeiras categorizações foi a de Guay e McDaniel (1977) que classificaram 
as capacidades espaciais de baixo e de alto nível. As capacidades de baixo nível exigiam 
a visualização de configurações de duas dimensões, sem haver transformação mental 
dessas imagens; as capacidades de alto nível exigiam a visualização de configurações 
tridimensionais, bem como a manipulação mental dessas imagens visuais. 
Frostig e Horne, depois de diversos estudos e produções de materiais, 
identificaram cinco capacidades espaciais diferentes (citado por Del Grande, 1987): 1) 
Coordenação Visual-Motora; 2) Percepção Figura-Fundo; 3) Constância Perceptual; 4) 
Percepção da Posição no Espaço; 5) Percepção das Relações Espaciais. 
A Coordenação Visual-Motora (CVM) é a “capacidade para coordenar a visão 
com os movimentos do corpo” (Del Grande, 1990, p.14). Nos seus primeiros anos de 
vida, a criança precisa de fazer um grande esforço mental e motor para controlar os seus 
movimentos, por exemplo, quando tenta construir uma torre com peças de encaixe. A 
criança ainda não consegue coordenar facilmente os movimentos das mãos com a visão. 
Esta dificuldade vai sendo superada à medida que a criança se desenvolve. Se a 
dificuldade permanecer reflectir-se-á noutros comportamentos, uma vez que ela não 
consegue desprender totalmente a sua atenção. 
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A Percepção Figura-Fundo (PFF) é o “acto visual de identificar uma figura 
específica (o foco) num pano de fundo, numa gravura” (Del Grande, 1987, p.128). Ao 
focar a atenção numa figura é necessário individualizá-la, apesar de existirem estímulos 
irrelevantes capazes de dispersar a atenção. 
A Constância Perceptual (CP) é a “capacidade de reconhecer figuras 
geométricas apresentadas numa variedade de tamanhos, tonalidades, texturas e posições 
no espaço e de discriminar figuras geométricas semelhantes” (Del Grande, 1990, p.15). 
A criança consegue identificar, por exemplo, um triângulo rectângulo em diversas 
posições, tamanhos, texturas e contextos. 
A Percepção da Posição no Espaço (PPE) é a “capacidade para relacionar um 
objecto do espaço consigo próprio” (Del Grande, 1990, p.17). A criança começa por ser 
o centro do seu mundo e, desta forma, relaciona a posição dos objectos consigo própria. 
Ela consegue distinguir objectos iguais, mas colocados com orientações diferentes. Se 
esta capacidade não estiver desenvolvida, a criança pode fazer inversões na escrita de 
palavras, como por exemplo trocar a letra p com a letra q e a letra b com a letra d e na 
escrita de números, como por exemplo trocar o algarismo das dezenas e das unidades. 
A Percepção das Relações Espaciais (PRE) é a “capacidade de ver dois ou mais 
objectos em relação consigo próprio ou com cada um deles” (Del Grande, 1990, p.17). 
Esta capacidade verifica-se quando a criança reconhece, por exemplo, que dois 
quadrados são geometricamente iguais se um deles for a imagem do outro, através de 
uma translação. 
A estas cinco capacidades espaciais Hoffer (1977) acrescentou outras duas: a 
Discriminação Visual e a Memória Visual.  
A Discriminação Visual (DV) é a “capacidade para identificar semelhanças e 
diferenças entre objectos” (Hoffer, 1977, p.88). A criança utiliza esta capacidade 
quando classifica um conjunto de objectos de acordo com uma certa característica, por 
exemplo, cor, forma, tamanho. 
A Memória Visual (MV) é a “capacidade de evocar, de maneira precisa, um 
objecto que deixa de estar visível e relatar as semelhanças e diferenças com outros 
objectos que estão ou não à vista” (Hoffer, 1977, p.89). Grande parte das pessoas 
consegue reter entre cinco a sete características de um objecto. Hoffer (1977) refere 
ainda que, para reter uma maior quantidade de características estas terão que ser 
armazenadas na memória sob a forma de pensamento simbólico. 
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Ao conjunto destas sete capacidades espaciais Hoffer (1977) deu o nome de 
Capacidades de Percepção Visual.  
Bishop (1980) com o objectivo de esclarecer o que são e quais são as 
capacidades espaciais, definiu duas capacidades: a capacidade de interpretar e a 
capacidade de processamento visual das figuras. A primeira capacidade “envolve a 
compreensão de representações visuais e do vocabulário espacial usados no trabalho 
geométrico, em gráficos, cartas e diagramas de todos os tipos” (Bishop, 1980, p.184). 
Esta capacidade está relacionada com a forma do material que funciona como estímulo. 
A capacidade de processamento visual das figuras “envolve a visualização e a 
translação de relações abstractas e informação não figurativa para termos visuais. Inclui 
também a manipulação e transformação de representações e imagens visuais” (Bishop, 
1980, p.184). Esta capacidade está relacionada com o processo. 
McGee, Connor e Serbin (citados por Tartre, 1990) distinguem outra 
categorização diferente para as capacidades espaciais, envolvendo dois tipos de 
capacidade: a visualização e a orientação espaciais. A visualização espacial envolve a 
capacidade de imaginar como um objecto, representado numa figura, se apresentará 
quando for rodado, torcido, invertido, dobrado ou esticado (McGee citado por Tartre, 
1990). A orientação espacial é a capacidade de identificar combinações de objectos de 
acordo com um padrão e a capacidade de manter precisas as percepções, face à 
mudança de orientação (Bishop, 1983). 
Para Tartre (1990) a grande diferença entre a visualização e a orientação 
espaciais prende-se com o facto de que a visualização apresenta sempre movimento ou 
alteração mental de um objecto. Na orientação espacial o que é alterado é a perspectiva 
perceptual do observador. 
Uma última categorização é a proposta por Linn e Peterson (citados por Tartre, 
1990, p.216). Estes investigadores propõem uma outra categorização diferente: 
percepção espacial, rotação mental e visualização espacial. Estes investigadores 
distinguiram visualização espacial das outras categorias “pela possibilidade de 
estratégias de múltiplas soluções”. As tarefas de visualização englobam manipulações 
difíceis de muitos passos, para a apresentação da informação espacial.  
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2.4. As capacidades espaciais no ensino e na aprendizagem 
 A aprendizagem da Matemática é um processo construtivo que necessita de um 
ambiente rico e propício ao desenvolvimento das capacidades cognitivas. Há já alguns 
anos que os educadores revelam interesse em estudar os factores que podem contribuir 
para o desenvolvimento e construção dos conceitos matemáticos. Alguns desses factores 
são os que estão relacionados com as imagens visuais que têm como vantagens o poder 
integrativo e a utilidade para a concretização de ideias abstractas (Bishop, 1989). 
 O estudo das capacidades espaciais tem sido tema de inúmeras investigações 
desenvolvidas quer por psicólogos, quer por educadores matemáticos. Estes últimos 
revelam, sobretudo, preocupação em investigar se existe interacção entre as capacidades 
espaciais e as várias áreas da Educação Matemática e, caso isso se verifique, qual a sua 
natureza. Bishop (1989) refere que as capacidades espaciais são importantes por causa 
do tipo de processos mentais que envolvem e que podem ser utilizados em outras áreas 
da Matemática. Os resultados das investigações efectuadas são bastante diversificados, 
assim como as várias áreas da Matemática estudadas. 
 Outras investigações foram realizadas com o intuito de mostrar que as 
capacidades espaciais estão relacionadas, de forma positiva, com o sucesso da 
Matemática, em forma geral (Battista e Talsma, 1982; Connor e Serbin – citado por 
Tartre, 1990). Fennema e Behr (1980) colocam a hipótese de que “a visualização 
espacial é bastante importante na aprendizagem da Matemática nos primeiros anos de 
escolaridade, por causa da ênfase dada à concretização e às representações icónicas, que 
têm componentes espaciais” (p.329). 
 Vários investigadores procuram estabelecer relações entre as capacidades 
espaciais e a aprendizagem de áreas específicas da Matemática. Os estudos 
desenvolvidos por De Guire (citados por Chaim, Lappan e Hershkowitz, 1988) não se 
revelam conclusivos quanto à relação entre a visualização e as capacidades algébricas 
ou numéricas, mas referem que existe uma forte relação com a Geometria. Vários 
investigadores corroboram com esta opinião, no entanto é difícil apurar qual a natureza 
dessa relação, uma vez que “elementos perceptuais visuais fazem parte integrante dos 
conceitos e não podem ser separados” (p.5). 
 “Uma imagem vale mais do que mil palavras” é um provérbio que caracteriza a 
importância das representações visuais externas. A utilização das representações no 
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processo de aprendizagem e na resolução de problemas tem proporcionado muitas 
descrições históricas de descobertas científicas e de invenção (Reiber, 1994; Wainer, 
1992). Os matemáticos, por exemplo, utilizam várias vezes diagramas para resolver 
problemas geométricos. A visualização é considerada útil, uma vez que apoia a intuição 
e a formação de conceitos na aprendizagem da Matemática (Dreyfus, 1991). No entanto, 
os alunos sentem grandes dificuldades na visualização como: a) incapacidade de 
interpretar um diagrama de diferentes maneiras; b) reconhecer as transformações 
ocorridas nos diagramas; c) interpretar de forma incorrecta ou não convencional as 
variações e co-variações em gráficos; d) falha na distinção entre uma figura geométrica 
e o desenho representado por essa figura; e) falha em unir as suas visualizações com o 
pensamento analítico (Dreyfrus, 1991). 
 A imagética mental é importante na construção do significado matemático 
(Presmeg, 1995; Wheatley e Brown, 1994). Marioti (1995) defende que as imagens têm 
um papel complexo num contexto geométrico. Essa complexidade, por um lado, é 
expressa na impossibilidade de introduzir um novo conceito geométrico sem dar 
exemplos, isto é, sem desenhar figuras ou construir modelos, por outro lado, os 
exemplos particulares do conceito podem não ser suficientes para determinar o conceito 
correctamente. Os aspectos estruturais das imagens visuais suportam os processos de 
abstracção (Presmeg, 1986; Dreyfus, 1991). 
 Hershkowitz, Parzysz e Dormolen (1996) apresentam algumas razões para se 
investir no desenvolvimento do pensamento visual ao longo dos anos escolares e pré-
escolares: i) a visualização é uma parte fundamental da inteligência humana; ii) o 
desenvolvimento do pensamento visual não sobrevém de acordo com uma abordagem 
linear; iii) uma abordagem fenomenológica para a aprendizagem da Matemática pode 
oferecer ao aluno uma melhor compreensão do espaço e da forma; iv) pressupõe-se que 
outras formas para a aprendizagem da Geometria, diferentes da abordagem euclidiana, 
que destaquem o pensamento visual e acreditem no poder gráfico e dinâmico das 
ferramentas tecnológicas, ajustar-se-ão às experiências da nova sociedade; v) na nova 
visão da Educação Matemática, os alunos deveriam envolver-se activamente nas 
situações de aprendizagem que os próprios criaram e aceitaram como uma situação 
problemática dentro da sua realidade.  
 Dreyfus (1991) diz que embora os educadores matemáticos reconheçam a 
importância do raciocínio visual no processo de aprendizagem, a sua implementação 
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ainda não é muito notória, justificando que tal se deve aos matemáticos ou a quem 
desenvolve o currículo ou aos próprios professores não lhe atribuírem o devido valor, 
uma vez que o raciocínio visual é difícil, precisando de ser adquirido através de um 
trabalho reflectido e árduo. Hoje em dia, a Geometria tem como principal preocupação 
o desenvolvimento do sentido espacial dos alunos (Programa de Matemática do Ensino 
Básico, 2007). De acordo com o NCTM (2007), a visualização espacial constitui um 
aspecto essencial do raciocínio geométrico. 
Desde o início dos primeiros anos de escolaridade, os alunos deverão 
desenvolver capacidades de visualização através de experiências concretas com 
uma diversidade de objectos geométricos e através da utilização das 
tecnologias, que permitem rodar, encolher e deformar uma série de objectos bi e 
tridimensionais. Mais tarde, os alunos deverão sentir-se à vontade na análise e 
no desenho das vistas, na contagem das partes componentes das figuras e na 
descrição das propriedades que não podem ser vistas, mas apenas inferidas. Os 
alunos necessitam de aprender a alterar quer física quer mentalmente, a posição, 
a orientação e a dimensão dos objectos de forma sistematizada, à medida que 
vão desenvolvendo os seus conhecimentos sobre congruência, semelhança e 
transformações. (p.47) 
 Dreyfus (1991) acrescenta ainda que modelos de raciocínio que são úteis e 
apropriados em determinadas situações visuais, variam de forma considerável; 
diferentes formas de representar precisam de ser construídas para diferentes formas de 
representações visuais e cada uma abrange problemas específicos de aprendizagens. O 
ensino baseado na visualização obriga a uma readaptação das aprendizagens 
pedagógicas. Cunningham (1991) afirma que não se deve só compreender a 
Matemática, mas também deve saber-se como comunicar visualmente essa Matemática. 
 Wheatley (1997), nas suas investigações, tem encontrado uma forte relação entre 
o uso da imagética e o sucesso na resolução de problemas, considerando que a 
imagética apresenta aqui um papel essencial. Acrescenta ainda que, a razão porque não 
tem sido reconhecido, é que muito do que se chama de Matemática é apenas a 
aprendizagem e o uso de regras que pouco sentido fazem para os alunos. Quando a 
ênfase é colocada em actividades significativas a imagética torna-se importante. No 
entanto, Rieber (1994) aconselha a que sejamos cautelosos, não só porque a 
visualização é um processo cognitivo fortemente influenciado pelo conhecimento 
anterior, podendo levar a conclusões falsas, mas também devido à forma como as 
pessoas desenvolvem cognitivamente a sua realidade, podendo esta tornar-se confusa 
quando submersa em ambientes denominados completamente pelo visual. 
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 Assim sendo, tendo em conta que o pensamento visual é difícil de ser 
desenvolvido, é imprescindível que os processos cognitivos que o acompanham se 
tornem claros e explícitos, para que se possa diminuir os problemas de aprendizagem 
que, normalmente, o acompanham, como identificar as formas de pensamento visual 
com que os alunos trabalham. 
2.5. A aprendizagem da Geometria  
O estudo da Geometria permite, aos alunos, aprenderem sobre as formas e 
estruturas geométricas e o modo de analisar as suas características e relações, tornando-
se num contexto natural para o desenvolvimento das suas capacidades de raciocínio e de 
argumentação. A modelação geométrica e o raciocínio espacial facultam formas de 
interpretar e descrever ambientes físicos, podendo ser ferramentas importantes na 
resolução de problemas (NCTM, 2007).  
As ideias geométricas revelam-se úteis na representação e resolução de 
problemas em outras áreas da Matemática e em situações do quotidiano, pelo que a 
Geometria deverá ser integrada com outras áreas, sempre que possível. As 
representações geométricas podem ajudar os alunos a compreender áreas e fracções, os 
histogramas e os diagramas podem clarificar a informação e os gráficos de coordenadas 
podem constituir um elo entre a Geometria e a Álgebra. O raciocínio espacial torna-se 
útil na leitura de mapas, no planeamento de percursos, na construção de plantas e na 
criação artística. Os alunos podem aprender a ver a estrutura e a simetria presentes no 
mundo que os rodeia. A utilização de modelos concretos, desenhos e programas 
informáticos de Geometria dinâmica permite aos alunos envolverem-se de forma activa 
com conceitos geométricos. “Com actividades bem concebidas, com ferramentas 
adequadas e com o apoio do professor, poderão formular e explorar conjecturas e 
poderão aprender a raciocinar cuidadosamente sobre as noções geométricas, logo desde 
os primeiros anos de escolaridade” (NCTM, 2007, p.44). 
O NCTM propõe um conjunto de Normas para o ensino da Geometria, desde o 
pré-escolar ao 12º ano: a) analisar as características e propriedades de formas 
geométricas bi e tridimensionais e desenvolver argumentos matemáticos acerca de 
relações geométricas; b) especificar posições e descrever relações espaciais recorrendo à 
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geometria de coordenadas e a outros sistemas de representação; c) aplicar 
transformações geométricas e usar a simetria para analisar situações matemáticas; d) 
usar a visualização e o raciocínio espacial e a modelação geométrica para resolver 
problemas. 
A investigação sobre os conceitos que as crianças possuem sobre espaço e forma 
geométrica começou por volta dos anos 50, com o estudo dos níveis de 
desenvolvimento do pensamento espacial (Piaget e Inhelder, 1956,1967). Piaget definiu 
quatro níveis de desenvolvimento das crianças em relação à organização espacial: Nível 
1 - Espaço Sensório-Motor: percepções sensoriais das relações espaciais; Nível 2 - 
Espaço Intuitivo-Operatório: representações intuitivas num nível pré-operatório; Nível 3 
- Espaço Concreto: representações operativas, isto é, permitindo realizar operações 
reversíveis com materiais concretos; Nível 4 - Espaço Abstracto: representações formais 
e abstractas (Ponte e Serrazina, 2000).  
Em anos mais recentes, estas investigações, desenvolvidas com o intuito de 
compreender como é que as crianças pequenas aprendem sobre o espaço e a forma, 
aumentando o seu conhecimento sobre o pensamento geométrico, têm quase sempre 
como referência os estudos de Piaget ou a teoria de Peter e Dina van Hiele.  
Piaget considerava que as crianças construíam, desde cedo, o espaço perceptual, 
mas só mais tarde é que formavam ideias sobre o espaço em geometria – espaço 
representacional (Clements, 1999). Partindo da observação de crianças às quais foram 
dadas várias formas recortadas em cartão para explorar e, posteriormente, tentavam 
reconhecer ou desenhar entre um vasto leque de outras, Piaget e Inhelder (1981), 
descreveram que as crianças do período pré-escolar conseguiam distinguir 
características como ‘aberto’ e ‘fechado’, mas apenas as mais velhas conseguiam 
distinguir, por exemplo, um quadrado de um losango. De acordo com estes 
investigadores, esta situação apresenta dois aspectos distintos: “primeiro traduzir as 
percepções tácteis-quinestésicas em percepções visuais e, em segundo lugar, construir 
uma imagem visual para exprimir os dados tácteis e os resultados dos movimentos de 
exploração” (p.31). Para Piaget, a cognição é um processo activo e interactivo. É um 
processo com constantes avanços e recuos, entre a pessoa e o meio. Este processo não 
ocorre apenas “dentro” da criança, nem é completamente o resultado da estimulação do 
meio. É um mecanismo regulador que a liga ao meio. A pessoa afecta o meio e o meio 
afecta a pessoa. As representações mentais dos objectos físicos são o resultado de 
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construções apoiadas nas acções com os objectos e na coordenação dessas mesmas 
acções.  
2.5.1. Teoria de van Hiele 
A teoria desenvolvida pelo casal holandês, Pierre Marie van Hiele e Dina van 
Hiele, de acordo com um grande número de investigadores, estabelece uma descrição 
precisa do desenvolvimento do pensamento geométrico (Clements e Battista, 1992). 
Este modelo de desenvolvimento do pensamento geométrico originou-se a partir dos 
seus trabalhos de doutoramento. Pierre e Dina van Hiele, em meados da década de 50, 
desenvolveram os seus estudos na Universidade de Utrecht, sob a orientação de Hans 
Freudenthal, idealizando uma nova forma de abordar o desenvolvimento do raciocínio 
em Geometria. Pierre pretendia estudar o insight geométrico e Dina desenvolvia uma 
abordagem didáctica da Geometria para alunos de doze, treze anos. Esta investigação 
ocorreu no meio de grandes mudanças no campo da Educação Matemática, na altura em 
que a comunidade internacional discutia novos métodos de ensino e novos tópicos 
curriculares (Matos, 1985). 
 Os van Hiele desenvolveram o seu trabalho no contexto de um currículo que 
encarava a Geometria como um instrumento para exercitar as capacidades lógicas da 
mente. Do ponto de vista pedagógico, incorpora uma perspectiva muito contemporânea, 
o que se torna visível na preocupação de Pierre pelo insight e na ênfase que Dina coloca 
na manipulação das figuras, no uso do geoplano e nos desenhos feitos pelos alunos com 
régua e compasso (Matos, 1992). 
 Para Pierre van Hiele, o insight é um mecanismo chave que permite aos alunos 
visualizar diferentes campos, o que lhes possibilita construir conceitos mais complexos. 
Van Hiele usa a ideia gestalista de que “o insight deve ser compreendido como o 
resultado da percepção de uma estrutura” (van Hiele, 1986, p.5). O desenvolvimento do 
insight deve focar-se no desenvolvimento da capacidade dos alunos verem estruturas 
como parte de estruturas mais finas, ou como parte de estruturas mais inclusivas. 
Gestalt é o termo intraduzível do alemão, utilizado para abranger a teoria da 
percepção visual baseada na teoria da forma. A partir de 1870, investigadores alemães 
começaram a estudar os fenómenos perceptíveis humanos, nomeadamente a visão. Estes 
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estudos tinham como objectivo compreender como ocorriam estes fenómenos 
relacionados com a percepção, utilizando-se para tal, em grande parte, obras de arte. A 
estes estudos convencionou-se denominar de Psicologia de Gestalt ou Psicologia da Boa 
Forma. Os investigadores mais conhecidos foram Kurt Koffka, Wolfgang Köhler e Max 
Werteimer. 
É ainda de salientar a existência de uma forte base estruturalista no modelo 
apresentado pelos van Hiele, em que a influência da Psicologia de Gestalt fornece uma 
base para análise da percepção e interpretação cognitiva destas estruturas. Para van 
Hiele, assim como na Psicologia de Gestalt, não há objectos isolados nem conceitos por 
si só, mas todas as entidades existem num contexto (Matos, 1992). 
Os van Hiele demonstravam preocupação com o ensino da Matemática e não 
apresentaram uma descrição psicológica detalhada, embora algumas das suas propostas 
a apresentem. Para Pierre van Hiele, a cognição é desenvolvida através da construção de 
uma percepção global para a formação da estrutura mental. Van Hiele não mostra uma 
definição de estruturas, mas explica algumas das suas propriedades, apresenta alguns 
exemplos propondo a existência de vários tipos de estruturas: a) as estruturas do mundo 
onde vivemos – Mundo 1; b) estruturas da nossa mente – Mundo 2; c) as estruturas no 
mundo do conhecimento humano comum – Mundo 3. Van Hiele persiste que é muito 
importante, em cognição, que a estrutura possa ser vista como um todo, porque ela é 
mais do que a soma dos seus elementos. Existem quatro propriedades das estruturas, 
recolhidas por van Hiele da Psicologia de Gestalt: 1) as estruturas podem ser 
entendidas; 2) cada estrutura pode ser vista como uma parte de uma estrutura mais fina; 
3) uma estrutura pode ser vista como uma parte de uma estrutura mais inclusiva; 4) cada 
estrutura pode ser isomorfa a outra estrutura. (Matos, 1992). 
As estruturas de van Hiele são baseadas nas estruturas do Mundo 1, que podem 
ser percepcionadas como um gestalt. Com base nas estruturas do Mundo 1, são 
formadas as estruturas mentais existentes no Mundo 2, que afirma que o 
desenvolvimento mental progride à medida que as estruturas dos alunos se transformam 
gradualmente ou se substitui uma estrutura por outra (Pereira, Silva e Jr, 2005). Van 
Hiele utiliza esta forma de raciocínio quando descreve o seu modelo segundo níveis de 
desenvolvimento da aprendizagem. 
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2.5.1.3. Descrição do modelo de van Hiele 
 Sobre os níveis de pensamento geométrico, van Hiele (1999, p.310) relata uma 
conversa que teve com as suas duas filhas, que na altura tinham oito e nove anos de 
idade.  
Van Hiele – Quando vocês estão acordadas, estão a pensar? 
Filha1 – Não. Eu posso passear numa mata e vejo as árvores e outras coisas 
bonitas, mas não estou a pensar que estou a ver as árvores. Eu vejo fetos e não 
estou a pensar que os estou a ver. 
Filha 2 – Então, estiveste a pensar, ou sabias que estavas na mata e como tal, 
viste árvores, mas não usaste palavras. 
 Este processo ocorria apenas no seu pensamento, não utilizando as palavras. Van 
Hiele achou esta conversa interessante e perguntou a opinião de Freudenthal, que lhe 
respondeu “pensar sem palavras não é pensar” (van Hiele, 1999, p.311). Mas van Hiele 
não estava de acordo. Para este, o pensamento não verbal é de extrema importância, 
todo o pensamento racional tem as suas raízes no pensamento não verbal e muitas 
decisões são tomadas tendo em conta apenas este tipo de pensamento. Várias coisas 
podem ser observadas sem se proferir uma única palavra sobre as mesmas. Até os bebés 
reconhecem a cara da mãe, sem serem capazes de usarem palavras para a poderem 
descrever. 
 O modelo proposto por van Hiele é baseado numa visão que valoriza a 
aprendizagem da Geometria como um processo gradual, global e construtivo. É gradual, 
porque considera que a intuição, o raciocínio e a linguagem geométrica se obtêm 
gradualmente; é global, porque as figuras e as propriedades não são abstracções 
isoladas, inter-relacionam-se e pressupõem diversos níveis que levam a outros 
significados; é construtivo, porque pressupõe que não existe transmissão de 
conhecimentos, mas que o aluno deverá construir os seus próprios conceitos (Matos e 
Serrazina, 1996).  
Van Hiele sugere que “a aprendizagem é um processo recursivo que progride 
recursivamente através de níveis de pensamento descontínuos – saltos na curva da 
aprendizagem” (van Hiele e van Heile-Geldof, 1958, p.75). A teoria de van Hiele 
propõe uma progressão na aprendizagem através de cinco níveis de aprendizagem, cada 
vez mais complexos. Esta progressão é determinada pelo ensino. Assim sendo, cabe ao 
professor definir as tarefas adequadas para os alunos progredirem para níveis de 
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pensamento superiores. O professor tem um papel fundamental. Sem as experiências 
adequadas, o progresso dos alunos através dos níveis está fortemente limitado. 
 Os níveis de aprendizagem da Geometria definidos por van Hiele são: a) Nível 1 
– Visualização – neste nível os alunos vêem o espaço apenas como algo que existe em 
torno deles. Reconhecem as figuras geométricas apenas pela sua forma (aparência 
física), não conseguindo identificar as suas partes ou propriedades. São capazes de 
reproduzir figuras dadas e aprender um vocabulário geométrico básico. Por exemplo, 
serão capazes de reconhecer um rectângulo, porque este se parece com uma porta; b) 
Nível 2 – Descrição/Análise – É onde começa a análise dos conceitos. Os alunos 
começam a distinguir as características e as propriedades das figuras, mas não 
conseguem, ainda, estabelecer relações entre essas propriedades, não entendem as 
definições e não vêem relações entre as figuras; c) Nível 3 – Dedução Informal – Neste 
nível os alunos começam a estabelecer relações de propriedades dentro das figuras e 
entre figuras, deduzindo propriedades e reconhecendo classes de figuras. As definições 
começam a ter significado, mas ainda não compreendem a dedução como um todo ou o 
papel dos axiomas; d) Nível 4 – Dedução Formal – Os alunos entendem a Geometria 
como um processo dedutivo; e) Nível 5 – Rigor – Os alunos estudam diversos sistemas 
axiomáticos para a Geometria. 
 Na teoria original de van Hiele (van Hiele, 1986; van Hiele-Geldof, 1984) e na 
maior parte das investigações posteriores, os estudos foram desenvolvidos com alunos 
do ensino médio ou mais velhos, com idades a partir dos doze, treze anos. Assim, mais 
recentemente, os investigadores que realizaram os seus trabalhos com crianças mais 
novas, sustentaram a ideia que o pensamento geométrico destas crianças é basicamente 
visual. Contudo, esta concepção é insuficiente tendo em conta a diversidade de 
respostas apresentadas pelas mesmas (Clements, Battista, Sarama e Swaminathan, 1997; 
Lehrer, Jekins e Osana, 1998). Desta forma, Clements e Battista (1992) sugerem a 
existência de um nível de pensamento geométrico anterior ao da visualização, o Nível 
zero, o qual chamaram de Nível de Pré-reconhecimento – os alunos não conseguem 
distinguir exemplos de figuras geométricas de não exemplos e ainda não conseguem 
formar imagens mentais dessas figuras. 
 
 Tendo em conta a idade das crianças estudadas para a realização desta 
investigação, (seis anos), dar-se-á mais relevância aos níveis iniciais desta teoria (níveis 
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zero e um) pois, supostamente, serão os níveis de pensamento geométrico em que estas 
crianças se poderão encontrar. 
2.5.1.4. Características gerais do modelo de van Hiele 
 De acordo com Pereira, Silva e Jr (2005), existem algumas características gerais 
apontadas a este modelo: a) Sequencial – Os níveis são sequenciais. Os alunos devem 
passar por todos os níveis, uma vez que não é possível atingir um nível posterior sem 
dominar os níveis anteriores; b) Avanço – A progressão ou não de um nível para outro 
depende dos métodos de ensino e do conteúdo, não depende da idade ou maturação 
biológica, como descreve Piaget; c) Intrínseco e Extrínseco – Os objectivos implícitos 
num nível tornam-se explícitos no nível seguinte; d) Linguagem – Cada nível apresenta 
a sua própria linguagem e um conjunto de relações interligando-os. Uma relação que é 
“correcta” num certo nível, pode modificar-se noutro nível; e) Combinação Inadequada 
– O professor e o aluno precisam de estar a raciocinar no mesmo nível, para que a 
aprendizagem ocorra. Isto é, o professor, o material didáctico, o conteúdo e o 
vocabulário devem estar adequados ao nível em que o aluno se encontra; f) Experiência 
Geométrica – A experiência geométrica tem uma grande influência através dos níveis. 
2.5.1.5. Fases de Aprendizagem 
De acordo com a teoria de van Hiele, o pensamento geométrico evolui de um 
modo lento desde as formas iniciais de pensamento até às formas dedutivas finais, onde 
a intuição e a dedução se vão articulando. As crianças começam por reconhecer as 
figuras e diferenciá-las pelo seu aspecto físico e só, posteriormente, o fazem pela análise 
das suas propriedades. É importante que ao nível do 1º ciclo se privilegie a abordagem 
intuitiva e experimental do conhecimento do espaço e do desenvolvimento das formas 
mais elementares do raciocínio geométrico em ligação com as propriedades 
fundamentais das figuras e das relações básicas entre elas.  
Van Hiele refere que a “transição de um nível para o seguinte não é um processo 
natural; ela acontece sob a influência de um programa de ensino-aprendizagem” (van 
Hiele, 1986, p.50). Este programa apresenta uma sequência didáctica, constituída por 
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cinco fases de aprendizagem em cada nível. A fim de clarificar estas fases de 
aprendizagem apresenta-se a seguir um exemplo, para a aprendizagem do conceito de 
rectângulo, na transição do Nível 1 para o Nível 2 (Ponte e Serrazina, 2000). 
 
Quadro 1 – Fases de aprendizagem para o conceito de rectângulo – transição do Nível 1 para o 
Nível 2. 
(Adaptado de Ponte e Serrazina, 2000, p.180) 
 
Fases de aprendizagem Exemplo da tarefa 
 
 
Fase 1: Informação 
 
O professor apresenta aos alunos diversos rectângulos, perguntando-lhes 
se são ou não rectângulos. Os alunos são capazes de dizer se uma dada 





Fase 2: Orientação Guiada 
 
Realizam-se outras actividades sobre rectângulos. Por exemplo, dobrar um 
rectângulo de acordo com os seus eixos de simetria; desenhar um 




Fase 3: Explicitação 
 
As actividades anteriores são seguidas por uma discussão entre os alunos 
sobre as suas descobertas. 
 
 
Fase 4: Orientação Livre 
 




Fase 5: Integração 
 
Os alunos revêem e resumem o que aprenderam sobre as propriedades do 
rectângulo. O professor ajuda a fazer a síntese. 
 
  
Durante estas cinco fases o professor desempenha um papel muito importante: 
planifica as tarefas; direcciona a atenção das crianças para as características geométricas 
das formas; introduz a terminologia e estimula as crianças, durante as suas discussões, a 
utilizar esses termos e incentiva nas explicações, na resolução de problemas e nas 
abordagens que fazem, a descrição do seu pensamento. 
Tendo em conta o nível de pensamento dos alunos, o ensino da Geometria no 1º 
ciclo deve ter a preocupação de ajudá-los a progredir a partir dos níveis iniciais. “Para 
as crianças, a Geometria começa com o brincar” (van Hiele, 1999, p.319). Assim, os 
alunos devem começar por manipular (construir, desenhar, pintar) e descrever figuras 
geométricas. Por exemplo, devem desenhar, no geoplano, quadrados e identificar rectas 
paralelas ou rectas perpendiculares. Realizar actividades com puzzles, como o tangram, 
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que permitem a construção de figuras geométricas, enriquecem a capacidade de 
visualização e de identificação das propriedades das figuras, favorecendo o progresso na 
aprendizagem. 
No modelo apresentado por van Hiele, quando o ensino ocorre de acordo com as 
fases de aprendizagem, há condições favoráveis para a aquisição de um nível de 
pensamento num dado assunto de Geometria. 
Nasser (1991) evidencia que as fases delineadas no modelo de van Hiele podem 
ocorrer de forma simultânea e por diversas ordens. No entanto, a última fase só deve ser 
utilizada depois do desenvolvimento das anteriores, imprescindíveis para fornecer as 
estruturas de aprendizagem. 
Outro facto importante, considerado por vários investigadores, é a relação 
existente entre a epistemologia genética de Jean Piaget e o modelo de desenvolvimento 
do pensamento geométrico de van Hiele (Alves e Sampaio, s.d.). Piaget identificou 
quatro factores actuantes no processo de desenvolvimento cognitivo: maturação, 
experiência com o mundo físico, experiências sociais e equilibração. A equilibração e a 
maturação eram os factores mais importantes para a passagem de um estádio de 
desenvolvimento para o outro. Na teoria de van Hiele, entretanto, a principal 
preocupação é em relação ao processo de ensino-aprendizagem em Geometria, este sim, 
um meio através do qual o aluno atinge certo nível de desenvolvimento. Van Hiele 
diferencia estas duas teorias, ressaltando que a psicologia de Piaget era de 
desenvolvimento e não de aprendizagem, embora admita ter tido algumas influências 
depois da leitura de alguns textos piagetianos (Alves e Sampaio, s.d.). 
2.5.1.6. Limitações ao modelo de van Hiele 
 Embora a teoria de van Hiele possa ser benéfica ao processo de ensino-
aprendizagem, apresenta algumas limitações nas áreas do desenvolvimento cognitivo, 
dos objectos, da importância das diferenças individuais e na autonomia dos alunos no 
processo de aprendizagem. 
 A teoria de van Hiele não apresenta uma perspectiva psicológica autónoma, 
apoia-se na teoria de Gestalt, deixando de fora algumas áreas como a imagética (Matos, 
1992). A ideia de que “no nível 3 já não é possível usar estruturas visuais para clarificar 
ideias” (van Hiele, 1986, p. 141) nega o papel que as imagens mentais desempenham no 
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pensamento de tipo superior. Outras áreas importantes da aprendizagem da Geometria, 
como a visualização, a orientação espacial, a representação bidimensional de objectos 
tridimensionais também não estão presentes. Do ponto de vista pedagógico, a teoria 
assume de forma implícita que o ensino e a aprendizagem da Geometria deve seguir um 
modelo que privilegie a dedução. A teoria não abrange áreas como medições, 
trigonometria ou geometria analítica, que são importantes nas abordagens curriculares 
contemporâneas.  
 Uma outra limitação prende-se com o facto da teoria não apresentar explicações 
satisfatórias, na área das diferenças individuais. Na teoria, os alunos são sempre 
considerados como um grupo homogéneo e não existem alunos individuais, com 
diferentes estilos cognitivos e preferências de aprendizagem diferenciadas. 
 A teoria não permite que os alunos desenvolvam um conhecimento matemático 
autónomo e uma das principais contribuições para que tal aconteça é o papel sugerido 
pelo professor. Durante toda a discussão das fases de aprendizagem o professor é 
considerado como a fonte de conhecimento na sala de aula (Matos, 1992). Assim, não é 
de se esperar que os alunos contribuam com o seu próprio conhecimento ou 
experiências, nem se espera que desenvolvam produções matemáticas alternativas. Ou 
seja, a teoria não permite uma construção do conhecimento, apenas desenvolve o 
raciocínio geométrico. 
Apesar das limitações que apresenta, a teoria de van Hiele conseguiu ter sucesso 
em situações de sala de aula e no desenvolvimento curricular. No entanto, existem dois 
tipos de mudança que serão necessários: mudanças na teoria cognitiva implícita e 
mudanças na caracterização dos níveis. 
 
Uma primeira mudança necessária consiste no abandono do pressuposto sobre 
as ‘estruturas espontâneas do material’. Esta ideia coloca dificuldades 
tremendas na compreensão quer da Matemática sob um ponto de vista cultural e 
social, quer do processo de produção de ideias matemáticas pelos alunos. Uma 
segunda mudança, que é uma consequência natural da primeira é a aceitação de 
que o processo através do qual modelamos o nosso conhecimento matemático é 
construtivo. Uma terceira mudança é o abandono da ideia das descontinuidades 
na passagem de uns níveis para outros que deve ser entendida de uma forma 
contínua. A quarta tem a ver com a caracterização dos níveis 3 e 4, exigindo que 
a compreensão das definições passe para o nível 4. (Matos, 1992, p.110) 
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2.6. As figuras geométricas 
 As crianças desenvolvem conceitos geométricos muito antes da sua chegada à 
escola. Os primeiros anos escolares constituem o período ideal para aperfeiçoar e 
expandir esses conhecimentos. Inicialmente, as crianças aprendem a reconhecer uma 
forma pela sua aparência global (van Hiele, 1986) ou por características particulares, 
por exemplo, o ser “pontiagudo” (Lehrer, Jenkins e Osana, 1998). Também é frequente 
descreverem as formas em termos de objectos familiares, como “uma caixa” ou “uma 
bola” (NCTM, 2001). 
 A Geometria ensinada nos primeiros anos de escolaridades inicia-se com a 
descrição e designação de figuras geométricas (NCTM, 2007). As crianças mais novas 
expressam-se utilizando o seu próprio vocabulário, para descrever objectos e discutir as 
suas semelhanças e diferenças. Progressivamente, o professor deve ajudá-las a incluir a 
terminologia convencional nas suas descrições de objectos bi e tridimensionais, embora 
essa terminologia não seja a ênfase dos programas de ensino nestes anos de 
escolaridade. O objectivo é proporcionar as primeiras experiências no campo da 
Geometria que irão constituir as bases para a aprendizagem de uma geometria formal, 
nos anos mais avançados. Durante as discussões que surgem na turma, utilizar a 
terminologia para enfatizar e clarificar algumas ideias, é uma maneira de ajudar as 
crianças a construir essas bases. 
 Várias investigações têm sido desenvolvidas, nomeadamente as de Clements e 
Battista (1992), com o intuito de conhecer o que as crianças sabem sobre as formas 
geométricas. Estes investigadores realizaram vários estudos com crianças de idades 
compreendidas entre os 3 e os 6 anos e ressaltam que, a compreensão que as mesmas 
têm sobre as formas, depende das experiências vividas. Se durante este processo 
envolverem o corpo, a manipulação, o olhar, a mente, as crianças formam com mais 
facilidades imagens mentais. Os estudos revelam que, mesmo que compreendam 
completamente as formas geométricas, as crianças têm de ter oportunidade para as 
explorar (Clements, 1999). A mesma fonte refere ainda que utilizando apenas a 
visualização, os alunos têm tendência, por exemplo, para utilizar a palavra ‘quadrados’ 
para nomear um conjunto de formas que se parecem com “uma caixa perfeita”. Existem, 
também, certas características irrelevantes que são percepcionadas, como a obliquidade, 
e afectam as categorizações. Outras investigações realizadas com crianças da mesma 
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faixa etária revelam que estas não reconhecem um triângulo porque “não tem o ponto 
do meio” (p.70). Os protótipos visuais têm grande influência na aprendizagem das 
figuras geométricas. Hoje em dia há uma grande oferta de materiais que ajudam na 
aprendizagem destas figuras. Com algumas excepções, esses materiais apresentam os 
triângulos, os rectângulos e os quadrados de uma forma estandardizada. Os triângulos 
normalmente apresentados são o equilátero ou o isósceles, mas sempre com uma base 
horizontal, e os rectângulos estão sempre na posição horizontal. Não é de admirar que, 
quando é mostrado a uma criança, por exemplo, um quadrado numa posição diferente 
da vulgarmente apresentada, a criança diga que a figura “já não é um quadrado, é um 
losango” (Clements, 1999, p.69). Clements relata um episódio passado num J.I. no que 
respeita ao mesmo assunto. Uma criança impressionou a sua Educadora quando lhe 
disse que conhecia a figura a) que esta lhe apresentou “é um triângulo, porque tem três 
lados e três ângulos”. Mais tarde, a Educadora apresentou-lhe outra figura b) e 











Figura 3 – Representação de triângulos. 
 (Adaptado de Clements, 1999, p.69) 
Educadora: Mas não tem três lados? 
Criança: Sim. 
Educadora: E o que mais é que disseste que os triângulos tinham que ter? 
Criança: Três ângulos. Este tem três ângulos. 
Educadora: Boa! Então… 
Criança: Continua a não ser um triângulo. Está de pernas para o ar! 
 Os protótipos das figuras geométricas podem limitar o desenvolvimento do 
pensamento das crianças. O desenvolvimento dessas ideias depende muito das 
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experiências lhes são proporcionadas. Clements, refere que as figuras devem ser 
apresentadas em diferentes contextos, de diferentes tamanhos, cores e texturas e serem 
acompanhadas por discussões acerca das mesmas e das suas características. Devem ser, 
também, apresentados vários exemplos e não-exemplos das figuras, assim as crianças 
sentem a necessidade de as observarem, evidenciando-se as propriedades. A figura 
seguinte ilustra uma variedade de triângulos que podem ser utilizados para desenvolver 
uma discussão sobre os mesmos. Também são apresentados não-exemplos que, quando 

















Figura 4 – Exemplos e não-exemplos de triângulos. 
 (Adaptado de Clements e Sarama, 2000, p. 486) 
 
 O exemplo ‘a’ é considerado triângulo, mas ‘f’ é um não-exemplo do triângulo, 
porque a figura não é fechada; ‘b’ não tem uma base horizontal, nem é simétrico, mas é 
um exemplo do triângulo; ‘g’ e ‘h’ são não-exemplos de triângulos, porque têm quatro 
lados. 
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2.6.1. Estudo sobre as ideias que as crianças possuem das figuras 
geométricas 
 Os estudos desenvolvidos por Clements, Swaminathan, Hannibal e Sarama 
(1999), com crianças dos 3 aos 6 nos de idade, sobre as ideias e protótipos que estas 
crianças do pré-escolar constroem sobre as formas comuns, mostram que: 
  
Círculos 
 As crianças revelaram grande facilidade em discriminar os círculos, mas 
apresentaram dificuldades em descrevê-los; as crianças mais pequenas tiveram mais 
facilidade em descrever os não-exemplos, como se de círculos se tratassem; as 
definições que apresentaram sobre estas figuras geométricas foram: “redondo”, “curvo”, 
“sem lados direitos” e “sem esquinas” e houve um elevado número de respostas de 










Figura 5 – Figuras que as crianças identificaram como círculos. 
 (Adaptado de Clements, Swaminathan, Hannibal e Sarama, 1999, p.211) 
 
Quadrados 
 As crianças apresentaram grande facilidade na identificação dos quadrados; a 
maioria reconheceu vários quadrados, apesar das posições apresentadas, no entanto as 
mais novas foram mais susceptíveis a identificar o losango como quadrado e, tal como 
as crianças mais velhas, também tiveram por hábito chamar ao losango, quadrado 
inclinado; houve um elevado número de respostas de carácter visual: “parece-se com…” 
(Clements e Sarama, 2000). 










Figura 6 – Figuras que as crianças identificaram como quadrados. 
 (Adaptado de Clements et al, 1999, p.211) 
 
Rectângulos 
 As crianças tendem a identificar os paralelogramos e os trapézios rectângulos 
como rectângulos (figuras ‘c’, ‘f’, ‘j’, ‘o’), demonstrando ter a ideia de que um 
rectângulo é apenas uma figura com quatro lados, dois dos quais paralelos e com 
“cantos” quadrados; houve um elevado número de respostas de carácter visual: “parece-
se com…”, embora as crianças mais velhas referissem “gordo”, “magrinho” e 














Figura 7 – Figuras que as crianças identificaram como rectângulos. 
 (Adaptado de Clements et al, 1999, p.212) 
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Triângulos 
 Estas foram as figuras mais difíceis de identificar, as crianças foram mais 
susceptíveis a aceitar formas triangulares com lados curvos, do que triângulos 
demasiado “longos” ou porque “não tem o ponto em cima”, no entanto as crianças mais 
velhas revelaram mais facilidade em identificar os triângulo; as propriedades destas 

















Figura 8 – Figuras que as crianças identificaram como triângulos. 




 As crianças mais pequenas confundiram os círculos com as elipses; as crianças 
mais velhas obtiveram mais respostas correctas; a maior dificuldade foi em identificar 
círculos e quadrados dentro de outras figuras. 
 
 












Figura 9 – Figuras compostas. 
 (Adaptado de Clements et al, 1999, p.212) 
 
 De acordo com o estudo realizado, Clements Swaminathan, Hannibal e Sarama 
(1999) concluíram que as crianças identificam os círculos com um elevado grau de 
precisão. As crianças mais velhas reconhecem melhor estas figuras do que as mais 
novas, que escolhem frequentemente as elipses e as figuras curvas, para os designar. Os 
dados indicam que fazem corresponder as formas ao protótipo visual. 
 Comparando com a forma como identificam os círculos, as crianças são 
ligeiramente menos precisas na identificação de quadrados. As mais novas são menos 
precisas na classificação do losango, mas não menos em classificar quadrados sem lados 
horizontais. 
 As crianças têm menos dificuldades em reconhecer os círculos e os quadrados, 
do que os rectângulos e os triângulos. As crianças mais velhas identificaram 
correctamente mais de metade dos rectângulos apresentados. As crianças mais novas 
são capazes de identificar os quadrados como rectângulos, possivelmente porque o 
protótipo que têm do rectângulo é menos memorizado que o do quadrado, ou porque 
estão menos hábeis a identificar a igualdade de todos os lados. 
 Este estudo suporta a ideia de que existe o nível pré-reconhecimento (Clements e 
Battista, 1992) antes do nível um, nível da visualização, proposto por van Hiele (1986). 
As crianças que não conseguem distinguir os círculos, quadrados, rectângulos e 
triângulos dos não-exemplos apresentados, estão no nível do pré-reconhecimento, as 
crianças que conseguiram distinguir estas figuras estão na fase de transição deste nível 
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para o nível visual. Estes investigadores crêem que estas crianças estão a começar a 
formar ideias sobre as figuras geométricas.  
2.6.2. A aprendizagem das figuras geométricas 
 Como já foi relatado ao longo desta investigação, as crianças quando chegam ao 
1º ciclo possuem vários conhecimentos, adquiridos de forma intuitiva. Estes 
conhecimentos devem ser reconhecidos e tomados como ponto de partida para o 
desenvolvimento da aprendizagem. Nomeadamente, no que se refere à Geometria, os 
conhecimentos podem ser utilizados para o desenvolvimento do sentido espacial que, 
como também já foi mencionado, tem como bases a visualização e a compreensão das 
relações espaciais. 
 A forma mais natural de iniciar o estudo das figuras geométricas é através da 
utilização de objectos tridimensionais, do quotidiano dos alunos, como embalagens de 
pasta dentífrica e de cereais, boiões de iogurte, latas de sumo, pacotes de leite e entre 
outros, e explorar as suas características e propriedades, levando as crianças a compará-
los, agrupá-los e a descrevê-los, por exemplo, “este rola”, “tem um bico”, “é plano dos 
dois lados”, etc. (Ponte e Serrazina, 2000, p.170). À medida que as propriedades são 
descobertas e verbalizadas, informalmente, podem introduzir os seus nomes, por 
exemplo, esfera, cilindro, cubo. “O vocabulário próprio do tema surge integrado na 
abordagem dos conceitos e a sua apropriação faz-se de um modo gradual” (Programa de 
Matemática, 2007, p.22). Ponte e Serrazina (2000) referem que deve ser dado mais 
realce à exploração e discussão das características das formas geométricas do que à 
memorização dos seus nomes. 
 Para ajudar as crianças nesta tarefa, o professor pode, também, colocar questões 
do género “há algum objecto parecido com este?”, “como os agrupar?”, “que critérios 
podemos utilizar nesse agrupamento?”. Depois de alguma discussão na turma, os 
objectos podem ser agrupados tendo em conta a sua forma. O Programa de Matemática 
(2007), sugere “classificar objectos quanto ao tamanho, forma, espessura, textura, cor, 
etc.” (p.24). Desta forma, as crianças são encorajadas a observar e a descrever as 
características dos vários objectos, bem como a identificar os diferentes grupos que se 
formaram. Assim, surgem normalmente o grupo dos objectos “que rolam”, 
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correspondentes ao cilindro e o grupo dos objectos “que não rolam”, correspondendo 
aos prismas e aos paralelepípedos. “Promover a observação de modelos de sólidos 
geométricos, separando, por exemplo, os que têm todas as superfícies planas (poliedros) 
e os que têm superfícies curvas (não poliedros)” (Programa de Matemática do Ensino 
Básico, 2007, p.24). Em relação às pirâmides e aos cones é difícil encontrar, no dia-a-
dia, objectos correspondentes a estes sólidos, pelo que o professor poderá apresentar os 
modelos dos mesmos (Ponte e Serrazina, 2000).  
 De acordo com o NCTM (2007), outras actividades passíveis de serem 
realizadas pelos alunos são, por exemplo, a comparação e o agrupamento dos blocos 
lógicos, identificando as suas semelhanças e diferenças. Os alunos também poderão 
recorrer a dobragens de papel para investigar a simetria e a congruência de figuras. 
“Propor a construção de figuras simétricas através de dobragens e recortes e utilizando 
papel quadriculado” (Programa de Matemática do Ensino Básico, 2007, p.24). A 
utilização do geoplano também constitui uma boa forma de exploração deste tema. Os 
alunos poderão construir figuras no geoplano ou em papel ponteado e fazer a sua 
representação através de desenhos, construções com blocos ou até fazendo 
dramatizações. “Propor o desenho no geoplano de figuras geométricas de diferentes 
tamanhos e em diferentes posições e a sua reprodução em papel ponteado”, “Propor a 
representação em papel ponteado de figuras desenhadas no geoplano, respeitando a sua 
posição relativa”. (p.24). 
 O NCTM (2007) recomenda ainda que sejam apresentados muitos exemplos de 
figuras para estudar o mesmo conceito geométrico, tal como vários exemplos de figuras 
diferentes desse conceito. Por exemplo, o professor pode apresentar aos alunos uma 
variedade de triângulos, posicionados de maneiras distintas e com ângulos de diferentes 
amplitudes, bem como outras figuras que se assemelhem a triângulos, mas que não o 
sejam, os contra-exemplos. Como já foi referido nesta investigação, é através de 
discussões de turma, sobre exemplos e contra-exemplos de figuras geométricas, que os 
conceitos geométricos são desenvolvidos e aperfeiçoados. 
 A composição e decomposição destas figuras, de forma a obter novas figuras 
permite, também, aos alunos adquirirem noções sobre as propriedades geométricas 
(NCTM, 2007). Por exemplo, o professor poderá pedir-lhes para, com dois triângulos, 
registarem todas as formas possíveis de serem construídas. 
 








Figura 10 – Composição de figuras utilizando triângulos. 
 (NCTM, 2007, p.141) 
 
 Os programas informáticos interactivos proporcionam uma variedade de 
actividades em que os alunos podem compor ou decompor figuras geométricas. A 
utilização das tecnologias permite ajudar os alunos na compreensão da Matemática e 
estes programas informáticos poderão permitir que os alunos com necessidades 
educativas especiais tenham acesso a esta disciplina que, de outro modo, não o 
poderiam ter (NCTM, 2007). “O computador possibilita explorações que podem 
enriquecer as aprendizagens realizadas no âmbito deste tema, nomeadamente, através de 
applets – pequenos programas ou aplicações disponíveis na Internet – permitindo a 
realização de jogos e outras actividades de natureza interactiva” (Programa de 
Matemática do Ensino Básico, 2007, p.23). 
 Hannibal (1999) refere que, quando os professores introduzem os conceitos 
geométricos aos alunos, precisam de ser “intelectualmente honestos e apresentar 
definições matemáticas correctas” (p.356). Esta investigadora dá algumas sugestões aos 
professores, aquando da aprendizagem dos triângulos e dos rectângulos, baseadas nas 
definições matemáticas destas formas. No que concerne aos primeiros, Hannibal sugere 
que o professor refira que os triângulos têm três lados ou segmentos de recta, e três 
pontos ou cantos, com todos os lados rectos e ligados. Deverá salientar, também, que os 
triângulos poderão variar na sua orientação, tamanho e simetria. O professor não deverá 
dizer que os triângulos: 
Têm dois pontos na base e um no topo, têm um ponto no meio; têm uma base 
plana; são pontiagudos; são como um triângulo aberto usado nas aulas de 
música ou são como o cone do chapéu do palhaço; podem ser formados a partir 
de três segmentos de recta. (p.356) 
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 Relativamente aos rectângulos, Hannibal sugere que o professor mencione que 
estas figuras geométricas têm quatro lados, os lados opostos são congruentes, e têm 
quatro ângulos rectos. O professor deverá mostrar aos alunos como usar o canto de um 
papel, para verificar se os ângulos são rectos. Não deverá limitar a definição apenas a 
quatro lados, pois poderá levar os alunos a pensarem que todos os quadriláteros são 
rectângulos. Deverá referir que todos os lados do rectângulo estão ligados, são rectos e 
simétricos. Os cantos do rectângulo nunca variam, contudo as figuras podem variar de 
tamanho e de orientação. O professor não deverá referir que os rectângulos “são 
compridos; têm dois lados compridos e dois lados mais pequenos; são como uma figura 
tridimensional, por exemplo, como uma caixa de sapatos” (p.356).   
 Clements e Sarama (2000) concluem que a capacidade de um adulto conseguir 
reconhecer à sua volta figuras geométricas “é o resultado, não a origem, do 
conhecimento geométrico” (p.487). A origem está na manipulação, desde cedo, do 
nosso mundo. As crianças aprendem muito sobre as formas, “o ensino da Geometria 
deve começar desde cedo” (p.487). As investigações realizadas por estes investigadores 
mostram que os conceitos que as crianças têm sobre as formas estabilizam por volta dos 
seis anos de idade. No entanto, estes conhecimentos não são, necessariamente, exactos. 
Como professores, podemos fazer muito para completar o currículo que, muitas vezes, é 
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Capítulo III. 
Metodologia 
3.1. Opções metodológicas 
 A metodologia utilizada num trabalho de investigação depende das questões de 
investigação formuladas e da forma como o investigador se relaciona com o meio onde 
a mesma ocorre. Com esta investigação pretendo estudar o desenvolvimento do 
pensamento geométrico, no 1º ano de escolaridade. Especificamente, procuro tentar 
compreender: 
- que conhecimentos geométricos, nomeadamente relativos às capacidades de 
visualização e às formas geométricas, têm os alunos ao chegar ao 1º ano; 
- como é que partindo dos conhecimentos informais se desenvolve o pensamento 
geométrico; 
- de que forma os novos conhecimentos se relacionam com os conhecimentos que já 
possuem. 
 
 As respostas que procuro obter não têm como objectivo tirar conclusões, 
confirmar hipóteses ou provar ideias pré-concebidas, mas compreender como se 
desenvolve o pensamento geométrico, nestes alunos.  
 Para a realização desta investigação utilizei uma metodologia de investigação 
qualitativa, pois uma metodologia deste tipo tenta compreender o processo através do 
qual a pessoa constrói significados e descrever em que consistem esses significados. 
Para isso o investigador recorre à observação empírica, por considerar que é em função 
de instâncias concretas do comportamento humano que se pode reflectir sobre a 
condição humana, com maior clareza e em profundidade (Bogdan e Biklen, 1994). Uma 
abordagem de tipo qualitativo, segundo Bogdan e Biklen (1994), caracteriza-se por: 1) a 
fonte directa dos dados é o ambiente natural e o investigador é o instrumento principal 
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de recolha de dados, o investigador qualitativo visita o local de estudo porque preocupa-
se com o contexto onde a investigação se passa, pensa que as acções podem 
compreender-se melhor se forem observadas no ambiente onde ocorrem; 2) os dados 
são descritivos e incluem transcrições de entrevistas, notas de campo, vídeos, 
documentos pessoais e outros registos oficiais; 3) o investigador interessa-se mais pelo 
processo do que pelos resultados ou produtos; 4) a análise dos dados é feita de forma 
indutiva, o objectivo não é confirmar ou infirmar hipóteses construídas anteriormente, 
em vez disso, as generalizações vão sendo construídas à medida que os dados que foram 
recolhidos se vão agrupando; 5) o investigador interessa-se pelo ponto de vista dos 
participantes e pelo modo como os significados são interpretados. 
 Das possíveis formas que um estudo de tipo qualitativo pode assumir, optei por 
realizar estudos de caso, que implicam “a observação detalhada de um contexto, ou 
indivíduo, de uma única fonte de documentos ou de um acontecimento específico” 
(Merriam, 1988 - citado por Bogdan e Biklen, 1994, p.89). De acordo com Ponte (1994) 
o estudo de caso é uma metodologia de investigação essencialmente qualitativa e 
particularmente adequada quando as questões do como e porquê são fundamentais, 
tornando evidentes a sua unidade e identidades próprias. Yin (1989) refere que o estudo 
de caso é adequado quando o foco do estudo é um fenómeno que se passa num contexto 
real, existe pouco controlo sobre os acontecimentos em situações onde não é possível 
separar as variáveis do fenómeno do seu contexto, remetendo-se sobretudo a dados 
reais. Ludke e André (1986) defendem que este tipo de estudo dá importância à 
“interpretação em contexto”, uma vez que para se compreender melhor alguns 
fenómenos, estes não podem ser isolados dos contextos em que estão inseridos.  
 Este estudo consiste na observação detalhada de uma identidade bem definida e 
complexa: alunos de uma turma do 1º ano de escolaridade do 1º ciclo do Ensino Básico. 
O grupo, inicialmente, era formado por seis alunos, mais tarde ficou reduzido apenas a 
quatro elementos. A salientar que todos os alunos desta turma realizaram as actividades 
propostas para a investigação, no entanto a minha atenção focalizou-se apenas neste 
grupo restrito. 
 63  
3.2. Acesso ao campo 
 Neste tipo de investigação o trabalho de campo é fundamental e o ambiente 
natural é a fonte directa dos dados. Sendo o investigador o principal instrumento da 
recolha de dados vai para o terreno onde passa grande parte do tempo. Assim, os dados 
são recolhidos em situação por contacto directo. A utilização de equipamentos técnicos, 
como gravadores de som e de imagem, é sempre complementada pelo contacto directo 
do investigador com o meio. Separar a palavra ou o gesto do seu contexto é perder de 
vista o significado, uma vez que este influência o comportamento humano que poderá 
ser melhor interpretado em ambiente natural de ocorrência, no contexto da história das 
instituições a que pertencem (Bogdan e Biklen, 1994). 
 O acesso ao campo constitui o primeiro obstáculo com que o investigador se 
depara. Como tal, segui o conselho de Bogdan e Biklen (1994) quando afirmam que o 
investigador inexperiente deve “utilizar uma abordagem objectiva” explicitando os seus 
interesses, de forma que “os sujeitos que vai estudar cooperem consigo” (p.115). Assim, 
fiz um pedido, por escrito, à Presidente do Conselho Executivo deste Agrupamento de 
escolas, onde dei a conhecer o objectivo do trabalho a desenvolver e o público-alvo 
(Anexo 1). Pedi, também, autorização por escrito aos encarregados de educação destes 
alunos, explicitando o trabalho que se iria desenvolver e a forma como iria ser 
desenvolvido, os objectivos e a importância do mesmo, referi ainda, que a identidade 
dos participantes seria preservada, para assegurar a protecção de todos os participantes 
(Anexo 2), pelo que, todos os nomes aqui apresentados são fictícios. 
Não houve quaisquer objecções quer por parte do Conselho Executivo, quer por 
parte dos encarregados de educação, pelo que se avançou para a etapa seguinte.  
3.3. Participantes 
3.3.1. A escolha da escola  
Bogdan e Biklen (1994) aconselham o investigador principiante a escolher um 
local onde seja “em maior ou menor grau, um estranho”, uma vez que se estiver 
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demasiado envolvido em determinado ambiente, terá dificuldades em distanciar-se quer 
de preocupações pessoais, quer do conhecimento prévio que possui das situações, onde 
as suas opiniões são mais do que “definições da situação”, elas constituem a verdade. 
Outra razão que estes autores apontam é que, se o investigador é muito conhecido nesse 
local, será visto “como um professor ou um membro de um grupo específico, como uma 
pessoa que representa determinada corrente de opinião e determinados interesses”, pelo 
que podem não se sentir à vontade para falar descontraidamente (p.86).  
Apesar das razões apresentadas por Bogdan e Biklen, escolhi para local de 
estudo a escola onde exerço a minha actividade profissional. A razão para esta escolha 
foi o facto de constituir uma fonte de dados de fácil acesso, onde me é possível entrar e 
sair, rapidamente, do campo de observação. 
3.3.1.1 Caracterização da escola  
A escola onde se desenvolve esta investigação fica situada numa freguesia do 
concelho de Sintra, distrito de Lisboa. Recentemente, faz parte de um agrupamento de 
escolas vertical, constituído apenas por uma escola do 1º ciclo. O meio envolvente é 
constituído por vivendas e prédios, que servem de dormitório a uma população oriunda 
de várias regiões do país e que, em Lisboa ou proximidades, prestam serviços 
domésticos, públicos, de comércio ou de construção. Neste bairro foram também 
alojadas famílias carenciadas, vindas de bairros degradados da grande Lisboa, formando 
assim um Bairro Social. O nível sócio-cultural é baixo, registando-se casos de 
analfabetismo e iliteracia. 
Esta escola foi projectada por um grupo de trabalho do Ministério de Obras 
Públicas, para dar cumprimento ao estipulado num contrato celebrado entre o Governo 
Português e a Organização de Cooperação e Desenvolvimento Económico, em 31 de 
Dezembro de 1963, ficando concluído em 1966. A construção deste edifício tinha por 
objectivo possibilitar aos professores a realização de experiências pedagógicas, de 
forma a tornar o ensino mais activo e atraente.  
A escola destinava-se ao ensino regular de 160 crianças, sendo constituída por 4 
salas de aula, um salão polivalente para diferentes actividades, um gabinete para 
professores, sanitários, cozinha e anexos. Actualmente, existem sete salas de aula 
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equipadas com computadores e impressoras. Como os computadores não têm software 
adequado para trabalhar com os alunos, na maior parte das salas, não são utilizados. 
No presente ano lectivo, estão colocados, nesta escola, dezoito docentes. Destes, 
catorze estão a leccionar o 1º ciclo, dois estão no Apoio Sócio-Educativo e outros dois 
estão sem componente lectiva: um professor é responsável pela coordenação da escola e 
o outro é responsável pelo centro de recursos.  
Estão colocados ainda, nesta escola, pela Câmara Municipal de Sintra três 
docentes para as aulas de enriquecimento curricular. Um docente que lecciona, com os 
1ºs e 2ºs anos de escolaridade, a Actividade Física e dois docentes que leccionam 
Inglês, com os 3ºs e 4ºs anos. 
O quadro de docentes desta escola é formado por sete professores do Quadro de 
Escola, oito do Quadro de Zona Pedagógica e três Contratados. Os professores efectivos 
fizeram a sua formação inicial nas Escolas do Magistério Primário e, em alguns casos, 
completaram a sua formação com cursos de especialização.  
A escola funciona com sete turmas em horário duplo da manhã, sete turmas em 
horário duplo da tarde (onde se inclui a turma em estudo) e uma turma a funcionar no 
regime normal.  
3.3.2. A professora 
A escolha desta professora, chamemos-lhe Maria, deveu-se ao facto de ser uma 
pessoa muito disponível, pronta a participar em diversos tipos de projectos e de “porta 
aberta”. Para além destes aspectos Maria é uma amiga pessoal que, quando soube do 
trabalho que eu estava a pensar desenvolver, mostrou-se interessada e disponível, caso 
necessitasse da sua colaboração. Atendendo a esta boa vontade e uma vez que lecciona 
o ano de escolaridade em que me interessava desenvolver a investigação, tratando-se de 
uma escola de fácil acesso, optei por fazer daqui o meu campo de trabalho. 
Maria é uma colega na faixa etária dos trinta anos, casada e com dois filhos 
menores. A sua área de residência é a mesma onde a escola se insere. Como habilitações 
literárias, tem o Curso de Professores do Ensino Básico (1º ciclo), na variante de 
Educação Visual e Tecnológica, concluído em 1993. Em 2000, fez o Complemento de 
Formação Cientifica e Pedagógica para professores do 1º ciclo do Ensino Básico. Nos 
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últimos três anos frequentou Acções de Formação nas áreas de Expressão Plástica, 
Tecnologias de Informação e Comunicação e Ciências da Natureza. 
No momento em que este estudo é realizado, Maria é professora do 1º ciclo, 
pertencente ao Quadro de Zona Pedagógica (Lisboa Ocidental) e lecciona uma turma de 
1º ano de escolaridade. 
3.3.2.2. A relação da professora com a Matemática 
 Quando questionada sobre o que é a Matemática, Maria responde que a 
Matemática é uma ciência abstracta, que acaba por ser concretizada no dia-a-dia das 
pessoas e que é fundamental. Refere ainda que é a ciência dos números e das contas, 
aplicada no quotidiano. Diz que “vivemos rodeados de Matemática, aliás, o Universo é 
Matemática” (Maria, entrevista). 
 Quando questionada sobre o que é a Geometria, Maria refere que “a Geometria é 
uma ciência que estuda as formas geométricas, as linhas, todas as formas”. Maria tem a 
opinião de que tudo na Matemática é muito importante, mas pondera que haja áreas 
mais utilizadas do que outras. Considera que a Geometria é importante, mas pensa que 
as operações, no dia-a-dia da criança ou de um adulto, são mais importantes. No entanto 
diz que a Geometria também tem operações como por exemplo: calcular um perímetro e 
achar uma área. Justifica que, tanto o perímetro como a área estão a representar figuras 
geométricas logo, Geometria, e é necessário operar para saber as medidas. Para concluir 
esta justificação, Maria refere que todas as áreas da Matemática estão interligadas, 
embora umas possam ser mais importantes do que outras, mas todas fazem parte do dia-
a-dia. 
 Quando questionada face ao ensino da Geometria, esta professora responde que 
gosta de o fazer, porque “é uma forma divertida e quebra um bocado a monotonia da 
parte com que toda a gente se preocupa, que é a realização das operações, as situações 
problemáticas que estão sempre muito viradas para as operações, e os números”. Refere 
ainda que é uma parte da matéria que os alunos aprendem com bastante facilidade. 
Apesar de gostar de Geometria, reconhece que tem imensas lacunas, pois apenas teve 
Matemática até ao 9º ano de escolaridade, altura em que mudou para a área de 
Humanísticas. Na faculdade, refere que teve Matemática, mas que as suas lacunas não 
foram suprimidas.  
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 Embora haja colegas que não ensinam Geometria, pois deixam para o final do 
ano e acabam por não ter tempo para a leccionar, Maria refere que não é o seu caso, pois 
consegue fazê-lo. A única matéria que por vezes não consegue leccionar, dependendo 
do ano, são as medidas de capacidade e de volume, referindo-as como experiências 
matemáticas, porque requerem material que a escola não tem. “como a Matemática é 
abstracta, … muitas coisas de peso, de capacidade, … é mais giro trazer para a sala o 
que é utilizado na realidade … e muitas vezes não trago,… para transformar o abstracto 
em concreto.”  
 Maria acha muito lúdico o ensino da Geometria. Como material para trabalhar 
esta área costuma utilizar blocos lógicos, objectos do quotidiano (para trabalhar sólidos 
e figuras geométricas), constrói maquetas, bonecos, utiliza o compasso, o transferidor, 
dependendo também do ano que lecciona. Costuma trabalhar esta área relacionando-a 
com outras áreas do conhecimento e fazendo sempre a sua ligação com a vida 
quotidiana, pois diz que é mais fácil para as crianças compreenderem. 
 Diz que gostava de aprender métodos inovadores e conhecer outro tipo de 
materiais para que pudesse enriquecer a sua prática lectiva. Quando questionada sobre 
esta procura, Maria refere “procuro por exemplo, opiniões das colegas, procuro fazer 
formações dentro da área e estar sempre em contínua formação para não estar 
desactualizada e ter métodos mais motivadores e facilitadores da aprendizagem.”
 Embora considere que a Geometria é uma parte importante da Matemática, 
admite que não costuma demorar muito tempo na sua exploração.  
Onde perco mais tempo realmente é com as operações. Porque é com o que uma 
pessoa se preocupa. Muitas crianças não têm a possibilidade de continuar a 
estudar, pelo menos que saibam fazer uma conta, … e contar… porque é o mais 
utilizado no dia-a-dia. Por exemplo, um pai que tenha um rebanho e queira 
vender. A criança já não estuda, porque o pai tem poucas possibilidades 
económicas. O pai diz-lhe: ‘Olha hoje tens que ir tu vender as ovelhas.’ Ele vai 
ter que saber… recorrer… ter noções de dinheiro e recorrer à operação. Ali já 
não vai recorrer à Geometria!  
É claro que isto é muito antiquado, para a realidade de hoje, mas ainda há. E eu 
dei o exemplo das ovelhas, mas podia ser… o carpinteiro, o padeiro, …até 
mesmo naquelas profissões em que é preciso menos habilitações… ele tem que 
saber.” (Maria, entrevista) 
 Maria gosta de leccionar todos os conteúdos de Geometria e acha que todos são 
importantes. Quando lhe peço para os hierarquizar pelo grau de importância, considera 
que a organização espacial é o mais importante, seguida das figuras e dos sólidos 
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geométricos e, por fim, as transformações no plano. A justificação para esta escolha é 
partir do mais simples para o mais complexo.  
Embora tenha escolhido esta ordem, Maria refere que na prática, poderia alterá-
la, pois a planificação está dependente dos alunos e, por vezes, durante a exploração de 
um tema, surge outro, que não estava planificado, mas aproveita-se a oportunidade para 
falar sobre o mesmo. 
Nas minhas aulas sou sempre espontânea. Claro que tenho um plano diário, mas 
depende da minha disposição, depende até do próprio ambiente da sala de aula. 
Esse conjunto todo é fundamental para o ritmo e para a evolução da aula. 
Porque às vezes… posso pensar fazer uma coisa e de repente lembro-me de 
outra completamente diferente… e não era nada daquilo que eu tinha pensado. 
E até mesmo pelas respostas dos miúdos, a reacção dos miúdos e a motivação 
para eles. E às vezes a minha própria motivação. Tenho consciência que há dias 
que não estou tão motivada e se calhar não resulta tão bem e outros dias estou 
mais motivada e resulta. E depois também há um feedback entre alunos-
professor. Às vezes até posso estar bastante motivada e as crianças estarem um 
bocadinho desmotivadas, porque … é um dia de chuva … ou um dia mais 
agitado… eles não estarem a dar o feedback que eu queria e… pronto… tem 
que se mudar de plano. Pensa-se logo noutro mecanismo para facilitar a 
aprendizagem. (Maria, entrevista) 
Relativamente ao empenho dos alunos nas aulas de Geometria, Maria refere que 
gostam muito destas aulas e é na matéria em que têm melhores resultados. Considera 
que sentem mais facilidade na organização espacial e nas figuras geométricas, pois são 
noções mais básicas, de mais fácil compreensão. Sentem mais dificuldades nas 
transformações no plano, mas que, quando é bem trabalhado, conseguem superar.  
3.3.3. A turma 
Como já foi referido, para realizar esta investigação escolhi uma turma do 1º ano 
de escolaridade. É uma turma constituída por 20 alunos, dos quais 14 são raparigas e 6 
são rapazes, com idades compreendidas entre os 5 e os 6 anos. Dos alunos, 16 são de 
nacionalidade portuguesa, 2 são brasileiros e outros 2 têm raízes africanas, Angola e 
Guiné-Bissau. Metade da turma frequentou o Jardim-de-Infância (J.I.) durante, pelo 
menos, um ano. Os restantes alunos estiveram em casa ou com familiares até à entrada 
no 1º ciclo. Existem 10 alunos que vivem no seio de famílias estruturadas e outros 10 
que vivem em famílias mono parentais (motivo: divórcio). De acordo com as 
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informações dadas pela professora, o nível socioeconómico destas famílias é médio e 
médio baixo. No geral, o ritmo de aprendizagem da turma é bastante satisfatório. São 
crianças muito participativas nas actividades escolares e com bom comportamento. No 
entanto, existem alguns alunos com dificuldades de aprendizagem, os quais necessitam 
de um acompanhamento individualizado. Para estes, a professora teve de adoptar 
estratégias específicas, ajudando-os, assim, a adquirirem as competências essenciais do 
1º ciclo do Ensino Básico. 
3.3.4. O grupo 
Do conjunto de 20 alunos que formavam a turma pedi a Maria para escolher 6 
crianças e esta assim o fez. Quando perguntei qual o critério utilizado nesta selecção, a 
professora Maria respondeu-me que havia escolhido 2 alunos muito bons, Marta e 
Ricardo; 2 alunos médios, Mariana e David; e 2 alunos com dificuldades de 
aprendizagem, Ana e Catarina. Embora já tivesse escolhido, Maria perguntou-me se 
estaria interessada em trabalhar com uma aluna colocada ao abrigo do Dec-Lei 319/91 
i), com Necessidades Educativas Especiais, Catarina, ao que acedi de imediato, pois 
seria interessante observar a evolução do pensamento desta criança. A professora referiu 
ainda que sentiu dificuldades na escolha dos alunos médios, porque “nesta altura os 
alunos ainda não estão bem definidos” (Maria, entrevista). De salientar que estávamos 
em Novembro, a apenas dois meses do início do ano lectivo. Esta classificação 
restringiu-se à área da Matemática. 
Duas semanas depois de iniciar esta investigação, Ana foi transferida para outra 
escola, pelo que o grupo de investigação ficou reduzido a cinco alunos. No decorrer 
deste estudo, Catarina revelou pouco interesse na realização das tarefas que foram 
propostas, trabalhando pouco e não terminando o seu trabalho, pelo que se tornou um 
elemento dispensável no grupo, ficando este reduzido a quatro alunos: Marta, Ricardo, 
Mariana e David, os alunos considerados muito bons e médios, respectivamente, de 
acordo com a professora Maria.  
Numa das sessões de trabalho de grupo/pares faltaram dois alunos, Ricardo e 
Mariana, estando presentes David, Marta e Catarina, que nesta altura ainda fazia parte 
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do grupo. Assim, Catarina formou par com Marta. Diogo, que não tinha par, trabalhou 
com outra colega da turma, Danila. 
 Seguidamente faço uma pequena caracterização de cada um dos quatro alunos 
pertencentes ao grupo de trabalho, tendo como base a informação fornecida por Maria. 
Marta 
 Marta é uma criança com 6 anos de idade. Tem cabelos compridos e loiros e uns 
olhos cor de avelã. É simpática, meiga e apresenta um sorriso tímido e desdentado. 
Marta tem uma irmã gémea nesta turma, a Sofia. São gémeas verdadeiras e muito 
semelhantes fisicamente. Maria apenas as distingue pelas bochechas, Sofia é mais 
bochechuda que Marta, pois andam sempre vestidas de igual. Com a convivência 
consegue-se encontrar mais diferenças entre as gémeas, Marta prefere o cor-de-rosa, 
Sofia gosta do azul, cores que utilizam nos pequenos acessórios que usam; Marta é mais 
reservada, Sofia é mais extrovertida. 
 Antes de iniciar o 1º ciclo, as gémeas frequentaram o J.I. durante dois anos. São 
filhas de pais separados e vivem com a mãe e um irmão mais velho, perto da escola. 
Atendendo à curta distância que separa a casa da escola, as gémeas fazem este percurso 
a pé acompanhadas pelos pais, que embora separados mantêm uma boa relação, ou 
acompanhadas pela avó paterna. 
 Aos fins-de-semana as gémeas e o irmão vão para casa do pai, com quem Maria 
diz que se divertem muito. A semana é passada em casa da mãe e, uma vez que 
frequentam as aulas no período da tarde, durante a manhã ficam em casa com a mãe, 
quando esta pode, ou vão para casa da avó paterna, de quem dizem gostar muito, 
segundo Maria. Nos tempos livres, Marta faz natação e ballet e gosta muito de ver livros 
e fazer desenhos. 
Ricardo 
 Ricardo é um rapaz moreno e franzino, com 6 anos de idade. Tem cabelos 
encaracolados e escuros. É simpático, mas muito envergonhado.  
 Ricardo não frequentou o J.I., ficando com os avós maternos até à entrada no 1º 
ciclo. O aluno vive com os pais e com uma irmã mais nova, o mais recente membro da 
família, existindo um bom ambiente familiar, de acordo com Maria. Como mora perto 
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da escola, Ricardo faz este trajecto a pé, acompanhado pelos pais ou pelos avós 
maternos. Uma vez que frequenta as aulas no período da tarde, de manhã o aluno fica 
em casa destes seus avós. Ricardo gosta de passar os tempos livres a jogar futebol, a 
andar de bicicleta e a jogar computador. 
Mariana 
 Mariana é a aluna mais desinibida deste grupo. É simpática, risonha e gosta 
muito de conversar, arranjando sempre tema de conversa. Tem 6 anos e apresenta uma 
estatura normal para a sua idade. Tem cabelos compridos e castanhos.  
 Mariana nunca frequentou o J.I, antes de iniciar o 1º ciclo ficou aos cuidados de 
uma ama, pessoa com quem ainda está de manhã, uma vez que as suas aulas só 
começam à tarde. A aluna é filha de pais separados, não tem irmãos, e vive com a mãe e 
o companheiro desta, senhor a quem Mariana chama pai, segundo Maria. Com seu pai 
biológico, a aluna não mantém contacto e, segundo uma conversa informal que Mariana 
teve comigo, “fugiu quando a mãe ficou grávida”. Como forma de ocupar os seus 
tempos livres, Mariana gosta de ajudar a mãe a cozinhar, gosta de jogar computador e 
de escrever. 
David 
 David é o aluno mais introvertido deste grupo. Com 6 anos, é o mais alto da 
turma. É robusto, moreno e é uma criança muito bonita, tal como todas as outras. 
 Assim como os dois colegas anteriores, David também não frequentou o J.I. Até 
à entrada no 1º ciclo, o aluno esteve aos cuidados de uma ama. David é filho de pais 
separados e vive com a mãe e com um irmão mais velho, com quem mantém uma boa 
relação, de acordo com Maria. Ainda segundo esta, David nada comenta sobre o seu pai 
biológico. Como só frequenta as aulas no período da tarde, de manhã o aluno fica em 
casa com a mãe. Uma vez que mora perto da escola, David percorre este trajecto a pé, 
acompanhado pela mãe ou pelo irmão. Nos tempos livres, o aluno anda de bicicleta e 
brinca na rua com os amigos. 
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3.4. O processo de trabalho 
3.4.1. O trabalho com Maria 
Durante a parte empírica desta investigação, trabalhei colaborativamente com a 
professora da turma, Maria, de modo a definir o conjunto de tarefas que foram 
propostas aos alunos e observei, também, a sua realização. A elaboração destas tarefas 
teve em conta as histórias infantis trabalhadas na sala de aula, fazendo-se assim a sua 
contextualização. Estas tarefas vão também de encontro ao sugerido no Programa de 
Matemática (2007) e com as propostas de actividade do NCTM (2007). 
Embora Maria me tivesse dado total liberdade para intervir durante as sessões ou 
mesmo conduzi-las, preferi que fosse a colega a fazê-lo. Um dos meus objectivos era 
tentar fazer com que a minha presença na sala de aula passasse o mais despercebido 
possível, de forma a não influenciar os dados. O que será despropositado, dizer que 
consegui. Os alunos gostavam muito da minha presença na sala. Perguntavam 
constantemente à professora, ou a mim, quando me encontravam nos corredores da 
escola, quando é que eu ia novamente trabalhar com eles. Na sala de aula, por vezes, 
recorriam a mim para que lhes esclarecesse alguma dúvida. A própria professora, 
inclusive, sempre que tinha alguma dúvida ou sentia insegurança em alguma actividade, 
interrogava-me perante o grande grupo. Comecei a sentir que já fazia parte “natural” do 
cenário. Embora o meu papel fosse apenas observar, gravar as aulas e tirar notas de 
campo, era inevitável não conversar com os alunos ou com a colega.  
3.4.2. As tarefas propostas 
As tarefas propostas para este estudo tiveram como objectivos: em primeiro 
lugar, verificar como os alunos eram capazes de responder a tarefas que, segundo Del 
Grande (1990), exigiam capacidades de visualização e/ou conhecimentos sobre figuras 
geométricas e, de acordo com van Hiele (1986) perceber o nível de pensamento 
geométrico destes alunos; em segundo lugar, desenvolver o conhecimento sobre as 
 73  
figuras geométricas e por último verificar os conhecimentos adquiridos, assim como a 
progressão, ou não, no nível de pensamento geométrico. 
Desta forma, optei por organizar as tarefas em três grupos: as tarefas iniciais, de 
resolução individual; as tarefas de resolução em grupo/pares e as tarefas finais, de 
resolução individual. Ao seleccionar as tarefas tive o cuidado de, em todas elas, pelo 
menos uma das capacidades de visualização estar envolvida, atendendo ao primeiro dos 
objectivos. No entanto, é importante referir que, na maioria das tarefas estão subjacentes 
várias capacidades, embora haja uma que predomina. Assim, adoptei o critério de referir 
apenas a capacidade que considerei predominante, de forma a não repetir, com excepção 
da tarefa “Blocos Lógicos” (Anexo 20), onde considerei duas capacidades a Percepção 
da Posição no Espaço (PPE) e a Percepção das Relações Espaciais (PRE), pois achei 
que, nesta tarefa, eram difíceis de dissociar. 
Com as tarefas inicias de resolução individual (Anexo 4-19) pretendi verificar o 
nível de desenvolvimento de algumas das capacidades de visualização. Pareceu-me que 
desta forma seria mais fácil, já que se tratava de tarefas muito simples de realizar. No 
entanto, não propus tarefas de resolução individual para todas as capacidades, pois para 
a capacidade de PRE (Anexo 20), foi decidido incluí-la nas tarefas de resolução em 
grupo/pares. Embora neste conjunto, também estivessem implícitas capacidades já 
contempladas nas tarefas de resolução individual. Este segundo conjunto de tarefas 
(Anexo 20-22) teve também outro objectivo: o de verificar os conhecimentos que os 
alunos tinham sobre as formas geométricas e promover a aquisição e/ou o 
desenvolvimento desses mesmos conhecimentos. É minha convicção que os alunos 
aprendem mais se trabalharem uns com os outros, assim resolvi desenvolver estas 
tarefas em grupo de quatro alunos, com todos os elementos a participar, e a pares, no 
caso da tarefa desenvolvida com o geoplano. Pensei que esta tarefa pudesse resultar 
melhor se fosse trabalhada a pares, pois caso contrário corria o risco de haver algum 
elemento do grupo que não trabalhasse, ou haver algum líder que não deixasse os 
colegas participarem, para além de achar que um geoplano para quatro alunos 
trabalharem é pouco, até em termos de material e do próprio espaço. O último conjunto 
de tarefas propostas (Anexo 23-24) foi de resolução individual e, embora realizadas na 
sala de aula, cada aluno executou a sua tarefa comigo, fora do grupo de trabalho, a qual 
foi acompanhada de um constante questionamento. 
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As tarefas propostas foram também agrupadas pela capacidade de visualização 
implícita. Assim, para a capacidade Coordenação Visual-Motora (CVM) foram 
apresentadas seis tarefas: “Ajuda o pintainho a ir ter com a sua família.” (Anexo 4), “Os 
três ursinhos foram à pesca. Descobre o que cada um pescou.” (Anexo 5), “O João 
Ratão convidou uns amigos para lanchar, mas pregou-lhes uma partida.” (Anexo 6), “O 
que aparece?” (Anexo 7), “De que é que os peixes têm medo?” (Anexo 8), “Geoplano” 
(Anexo 22); para a capacidade Discriminação Visual (DV) foram apresentadas cinco 
tarefas: “A Catarina vai para a praia. Ajuda-a a arrumar o saco, riscando os objectos que 
ela não leva.” (Anexo 9), “Em cada fila está uma coisa a mais. Descobre o que é e 
rodeia.” (Anexo 10), “Cada colecção tem um elemento a mais. Descobre e rodeia-o.” 
(Anexo 11), “Descobre as 6 diferenças.” (Anexo 12), “Classificação de figuras no 
plano, recorrendo a objectos do quotidiano.” (Anexo 21); para a capacidade Percepção 
da Posição no Espaço (PPE) foram apresentadas duas tarefas: “Descobre o verdadeiro 
Pai Natal.” (Anexo 13) e “Blocos Lógicos” (Anexo 20); para a capacidade Percepção 
Figura-Fundo (PFF) foram apresentadas cinco tarefas: “Descobre qual dos sapatos está 
três vezes na vitrina.” (Anexo 14), “Esconderam-se aqui sete dinossauros. És capaz de 
os descobrir?” (Anexo 15), “Destas três imagens apenas três correspondem ao desenho. 
Rodeia-as.” (Anexo 16), “Procura o nome de algumas personagens das histórias que já 
conheces, no quadro abaixo.” (Anexo 17), “Figuras sobrepostas” (Anexo 24); para a 
capacidade Memória Visual (MV) foram apresentadas duas tarefas: “Figuras simples” 
(Anexo 18) e “A casa do João” (Anexo 19); para a capacidade Percepção das Relações 
Espaciais (PRE) foi apresentada apenas uma tarefa: “Blocos Lógicos” (Anexo 20), que 
também foi considerada, anteriormente como pertencente à capacidade PPE; para a 
capacidade Constância Perceptual (CP) foi também apresentada apenas uma tarefa: 
“Identificar figuras geométricas.” (Anexo 23). 
 O facto de o número de tarefas variar para cada capacidade de visualização 
deve-se ao grau de dificuldade exigido na tarefa. Maria e eu acordámos em começar o 
estudo por tarefas com um grau de dificuldade menor e, tendo em conta o desempenho 
dos alunos, ir aumentando esse grau de dificuldade. Esta diversidade prende-se também 
com o facto de algumas tarefas serem mais extensas que outras, parecendo-nos à partida 
o número de tarefas suficientes para uma dada capacidade. 
 Maria e eu acordámos ainda que as tarefas seriam realizadas na sala de aula, 
atendendo à faixa etária, e por todos os alunos. Caso houvesse um elemento do grupo de 
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estudo que faltasse, o mesmo ficaria impossibilitado de realizar a tarefa posteriormente, 
a fim de não alterar o trabalho programado pela professora. 
Ainda a referir que as tarefas propostas vão de encontro ao que é sugerido pelo 
Programa de Matemática para o Ensino Básico (2007) e pelo NCTM (2007). 
 
Quadro 2 – Distribuição das tarefas propostas por capacidade de visualização espacial. 
 Capacidade Actividade 
Coordenação Visual-Motora Anexos 4-8 
Discriminação Visual Anexos 9-12 
Percepção da Posição no Espaço Anexo 13 













Memória Visual Anexos 17-18 
Percepção da Posição no Espaço / Percepção das 
Relações Espaciais  








- “Classificação de figuras no 














s Coordenação Visual-Motora - “Geoplano” 
Anexo 22 





















A ordenação das tarefas, por capacidades e por sequência, foi feita por mim e 
pela professora Maria, tendo em conta o grau de dificuldade das mesmas, atribuído por 
ambas. 
O número de tarefas proposto por sessão foi variável, tendo em conta nível 
etário destes alunos e o ritmo de trabalho dos mesmos. 
Para além das tarefas por mim propostas e que são objecto de análise deste 
estudo, Maria trabalhou estes mesmos aspectos dentro da sua programação como 
professora da turma. 
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3.5. Recolha de dados 
É importante num estudo como o presente, que a recolha de dados não se limite 
apenas a uma fonte de evidência, é desejável que se recorra a um leque alargado de 
fontes de informação (Yin, 1989). Tal como Bogdan e Biklen (1994) sugerem para uma 
investigação qualitativa, a recolha de dados foi feita a partir de diferentes fontes de 
informação como: entrevistas, observação, registos áudio e vídeo e análise de 
documentos – como se caracterizam no quadro seguinte. 
 
Quadro 3 – Resumo dos Métodos de Recolha de dados. 
Métodos de recolha de dados Descrição 
Entrevista Semi-estruturada, realizada à professora no início do estudo 
(contextualização). 
Observação Registo das sessões observadas. 
Gravações áudio e vídeo Gravação das sessões onde foram realizadas as actividades 
propostas para esta investigação, com recurso a uma câmara de 
vídeo fixa e a um gravador áudio no grupo de alunos a observar. 
Documentos Notas tiradas por mim, durante as aulas observadas, e registos 
produzidos pelos alunos quando resolviam as tarefas propostas. 
3.5.1. Entrevista 
Antes de se iniciar as sessões de observação realizei uma entrevista a Maria, a 
professora desta turma. Esta entrevista foi utilizada para “recolher dados descritivos na 
linguagem do próprio sujeito” (Bogdan e Biklen, 1994, p.134), permitindo conhecer um 
pouco a professora e a sua visão sobre o processo de ensino/aprendizagem da 
Matemática, sobretudo da Geometria. A entrevista foi semi-estruturada, obedecendo a 
um guião (Anexo 3), no qual constavam os subtemas que pretendia abordar e que 
serviram como fio condutor para a realização da mesma. O guião foi sujeito a alterações 
sempre que Maria fornecia informações que não se enquadravam nas categorias pré-
definidas, dando-lhe uma certa liberdade para produzir o ser discurso, com vista a obter 
maior quantidade de informação possível. Tentei ter uma atitude que me permitisse 
 77  
realizar uma entrevista embora relativamente aberta, centrada em determinados tópicos 
ou guiada por questões gerais (Bogdan e Biklen, 1994), evitando a condução da 
entrevista e restrição do tema, permitindo criar um ambiente favorável e de à vontade, 
indispensável para a recolha de dados pertinentes. 
Para a realização desta entrevista utilizei, também, um gravador com o 
consentimento de Maria, pois seria difícil manter uma conversa e tirar notas sobre a 
mesma. A entrevista foi posteriormente transcrita e lida pela entrevistada a fim de 
confirmar as afirmações registadas. 
3.5.2. Observação participante 
Segundo Ludke e André (1986) a observação ocupa um lugar de destaque nos 
estudos qualitativos, sendo uma ferramenta de trabalho que permite obter informações, 
por vezes não acessíveis por outros meios. Em conjunto com outras técnicas, a 
observação permite um contacto pessoal entre o investigador e o fenómeno a observar. 
Neste estudo privilegiei a observação participante, uma vez que é a forma mais 
adequada de estudar as interacções humanas, permitindo compreender com mais 
pormenor o trabalho desenvolvido pelos alunos. 
As sessões observadas decorreram durante a última semana de Novembro até à 
primeira semana de Março, com interrupção em Dezembro, a fim de comemorar a 
época natalícia, e em Fevereiro, para comemoração do Carnaval. Durante estas sessões 
foram produzidos diversos registos das observações na tentativa de registar as 
impressões e episódios significativos. A par destes registos foram ainda realizados 
registos áudio e vídeo a fim de captar aspectos que de outra forma poderiam passar 
despercebidos. 
3.5.3. Registos em áudio e vídeo 
 Como foi referido anteriormente, a observação participante foi apoiada em 
gravações áudio e vídeo das aulas. Inicialmente proporcionei aos alunos um período de 
adaptação a estes dois instrumentos de recolha de dados, para que, posteriormente, não 
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constituíssem um obstáculo a esta recolha. Os registos foram transcritos e organizados, 
formando um caderno. Este caderno foi um dos suportes que utilizei para analisar as 
aulas observadas. 
3.5.4. Documentos 
Segundo Yin (1989) os documentos são uma fonte de recolha de dados 
importante pois permitem corroborar ou não, as inferências sugeridas por outras fontes 
de dados, daí a necessidade de serem utilizados em quase todo o tipo de estudos de 
caso. Neste estudo utilizei dois tipos de registos: registos produzidos por mim, notas do 
professor, e os registos produzidos pelos alunos. 
3.5.4.1. Notas do professor 
 Como referi anteriormente neste estudo utilizei registos resultantes da 
observação participante. Estes registos relatam acontecimentos ocorridos no 
desenvolvimento das actividades e conversas informais entre alunos e com os alunos. 
Desde a primeira observação que fiz utilizei sempre um caderno, o qual apelidei de 
“Diário de Bordo”. Este caderno acompanhou-me em todas as observações. 
Inicialmente, estas foram feitas a um “cantinho” da sala, onde observei o 
desenvolvimento das aulas dadas por Maria, com o objectivo de compreender a 
dinâmica da turma. As notas tiradas foram registadas em muitas folhas do meu caderno, 
pois queria perceber como funcionava este grupo, as relações que certos alunos 
estabeleciam entre si e com a professora. À medida que o tempo foi passando e a minha 
presença passou a ser natural, aproximei-me do grupo de alunos a observar. Nesta altura 
as notas tiradas foram feitas na presença destes alunos que, inicialmente, ficavam 
curiosos para saber o que eu tanto escrevia. No entanto, como este comportamento foi 
sendo habitual, deixaram de lhe dar importância. O meu objectivo foi alcançado: já 
fazia parte do dia-a-dia destes alunos, já não me consideravam como intrusa, no seu 
espaço. A partir daqui começaram as observações das tarefas a desenvolver, para esta 
investigação. 
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3.5.4.2. Documentos produzidos pelos alunos 
 Todos os registos escritos individuais/grupo dos alunos foram outra fonte 
importante de recolha de dados, pois permitiram-me compreender os níveis de 
desenvolvimento das capacidades de visualização (Del Grande, 1990), assim como a 
aquisição e/ou desenvolvimento dos seus conhecimentos sobre as figuras geométricas. 
 Estes registos, as notas tiradas no decorrer das aulas, juntamente com o caderno 
onde compilei os registos áudio e vídeo, foram analisados posteriormente e constituíram 
a base de análise de toda a minha investigação. 
3.6. Análise de dados 
Uma primeira análise de dados foi iniciada durante a recolha dos mesmos, 
nomeadamente a transcrição da entrevista, feita à professora Maria, e as notas de 
campo. Foi também feita uma primeira análise às tarefas desenvolvidas pelos alunos. A 
análise mais aprofundada dos documentos produzidos por estes efectuou-se quando os 
dados foram recolhidos na totalidade e foi completada pelas transcrições das gravações 
áudio e vídeo. 
As categorias de análise foram definidas de acordo com o objectivo do estudo, 
as questões de investigação e a fundamentação teórica. Inicialmente analisei as tarefas 
que me permitiram compreender o nível de desenvolvimento das capacidades de 
visualização (Del Grande, 1990), dos quatro alunos deste estudo. De seguida analisei as 
tarefas que permitiram perceber os seus conhecimentos sobre as figuras geométricas, 
assim como o nível de desenvolvimento do pensamento geométrico (van Hiele, 1986). 
Por último analisei as tarefas que permitiram perceber se houve evolução e/ou aquisição 
de novos conhecimentos ao longo deste tempo lectivo. 
Para uma melhor leitura dos dados, os estudos de caso foram organizados do 
seguinte modo: para cada aluno foi analisado o seu desempenho nas actividades 
desenvolvidas individualmente, quer nas iniciais de diagnóstico quer nas finais de 
desenvolvimento. De seguida analisei de modo conjunto o desempenho nas tarefas que 
foram propostas ao grupo. Por fim apresento uma síntese para cada um dos alunos 
estudados. 
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Capítulo IV. 
Os alunos e as tarefas 
Como referi na metodologia, as tarefas propostas para a realização deste estudo 
tiveram como objectivos: em primeiro lugar, verificar como os alunos eram capazes de 
responder a tarefas que, segundo Del Grande (1990), exigiam capacidades de 
visualização e/ou conhecimentos sobre figuras geométricas e, de acordo com van Hiele 
(1986) perceber o nível de pensamento geométrico destes alunos; em segundo lugar, 
desenvolver o conhecimento sobre as figuras geométricas e por último verificar os 
conhecimentos adquiridos, assim como a progressão, ou não, no nível de pensamento 
geométrico. Desta forma, as tarefas foram organizadas em três grupos: as tarefas 
iniciais, de resolução individual; as tarefas de resolução em grupo/pares e as tarefas 
finais, de resolução individual. Algumas tarefas assumiram a forma de fichas de 
trabalho, outras foram propostas oralmente havendo, no entanto, fichas de apoio. 
 As sessões de trabalho foram realizadas duas vezes por semana, durante a 
aplicação das tarefas individuais, passando a ser sessões semanais aquando da 
realização das tarefas de grupo/pares. No total foram realizadas dez sessões de trabalho 
com os alunos, com a duração aproximada de duas horas cada. As sessões foram 
realizadas no período da tarde, após o intervalo, e decorriam até ao final do tempo 
lectivo, dezoito horas. A professora Maria colaborou regularmente comigo, tanto na 
elaboração das tarefas como na observação da realização das mesmas. No final de cada 
sessão houve sempre uma troca de impressões entre nós, quer sobre a tarefa em si, quer 
sobre a adesão dos alunos a estas.  
 Durante as sessões de trabalho, independentemente do tipo de tarefa, os quatro 
alunos estiveram dispostos em grupo, no qual eu estive sempre presente, pois desta 
forma era mais fácil de observar o desempenho de cada um ou do próprio grupo. Os 
restantes alunos da turma umas vezes estiveram dispostos em U, outras vezes sentados 
em grupos.  
 Ao longo deste tempo de intervenção, Maria sempre trabalhou os conteúdos 
previstos no programa, não havendo qualquer alteração provocada pela investigação em 
curso. 
 82  
 A ordenação das tarefas obedeceu a um critério, não na escolha da capacidade a 
observar, mas no grau de dificuldade, estabelecido por mim e por Maria, que cada 
tarefa, dentro da capacidade, apresentava. Assim, em cada sessão, com duração 
aproximada de duas horas, tentou-se que os alunos trabalhassem apenas uma ou duas 
capacidades, passando para a capacidade seguinte após concluírem todas as tarefas 
relacionadas com a capacidade em questão. 
 O Quadro 4 mostra a distribuição das tarefas realizadas por sessão e por 
capacidade de visualização espacial predominante. As capacidades encontram-se 
referenciadas pelas iniciais e os números em cada uma delas referem-se ao número de 
tarefas realizadas, relativamente a essa capacidade, por sessão. Todos os enunciados das 
tarefas encontram-se em anexo (Anexo 4-24). As sessões estão também referenciadas 
quanto à realização das actividades: de forma individual ou grupo/pares. É ainda 
referido o número total de tarefas realizadas em cada sessão. 
 





















1 3       3 
2 2 1      3 
3  3 1 3    7 







5     1   1 
6   1   1  12 









8 1       1 





10    1    1 
 
 O número de tarefas por sessão foi bastante variado, facto que se deveu à 
morosidade da realização das mesmas.  
                                                 
2
 Nesta tarefa foram avaliadas duas capacidades. 
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4.1. As tarefas individuais 
 A professora Maria, à medida que distribuía as tarefas pelos alunos, fazia sempre 
uma breve explicação sobre as mesmas. Os alunos, quando concluíam o seu trabalho, 
mostravam-no à professora, que o corrigia e lhe atribuía uma classificação. Se o 
trabalho estivesse incorrecto, Maria pedia ao aluno para verificar com mais atenção o 
que tinha feito, pretendendo assim que fosse o próprio aluno a descobrir sozinho o seu 
erro.  
 Algumas respostas apresentadas pelos alunos foram trabalhadas num programa 
informático, pois ao digitalizar as tarefas, as respostas não se conseguiam ver, pelo que 
houve necessidade de recorrer à tecnologia. No entanto estes trabalhos foram fielmente 
reproduzidos. 
 Durante a análise de dados surgirão alguns diálogos com a professora, comigo e 
com os próprios alunos. A fim de facilitar a escrita e a própria leitura, utilizarei algumas 
abreviaturas, nomeadamente nas palavras “Professora”, que apresentarei por “Prof.ª” e 
“Investigadora”, que representarei por “Inv.”. Os nomes fictícios dos alunos serão 
escritos por completo. 
4.1.1. David 
4.1.1.1 Tarefas de Coordenação Visual-Motora (CVM) 
 Foram apresentadas cinco tarefas de resolução individual (Anexo 4-8) cuja 
resolução pressupõe que os alunos possuam conhecimentos relativos à capacidade 
CVM. Antes de iniciar a primeira tarefa “Ajuda o pintainho a ir ter com a sua família.” 
(Anexo 4), David apresentou uma dúvida: não sabia se o caminho a marcar era por cima 
das “pintinhas”. Perante esta dúvida, coloquei-me a questão “Será que David está 
habituado a fazer este tipo de actividade?” A professora Maria respondeu-lhe que “as 
pintinhas são os muros, logo os meninos têm que traçar o caminho por dentro dos 
muros.” Esclarecido, o aluno marcou o caminho com o lápis de carvão e, no fim, pintou 
o caminho descoberto. Se David estava acostumado ou não a fazer este tipo de 
actividade, foi uma questão à qual não obtive resposta, pois não falei com Maria, ou 
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com o próprio aluno sobre isso, mas o certo é que David não revelou dificuldades em 
realizar a tarefa. 
 Na realização da segunda tarefa “Os três ursinhos foram à pesca. Descobre o que 
cada um pescou.” (Anexo 5), o aluno apresentou uma estratégia diferente: primeiro 
marcou um dos caminhos com o dedo e posteriormente pintou-o, repetindo a estratégia 
para os outros dois caminhos e concluindo a tarefa com êxito. 
 Na terceira tarefa “O João Ratão convidou uns amigos para lanchar, mas pregou-
lhes uma partida! Qual dos três é que está mesmo a beber sumo?” (Anexo 6), David não 
evidenciou qualquer estratégia de resolução, começando a pintar as palhinhas, sem 
critérios. Conseguiu concluir a tarefa, sem revelar dificuldades.  
 Relativamente à quarta tarefa “O que aparece?” (Anexo 7), o aluno apresentou a 
seguinte estratégia de resolução da actividade: pintou todos os números um da cor 
indicada, seguidamente pintou todos os números dois, também da cor indicada, e assim 
sucessivamente, seguindo a ordem crescente. Não revelou dificuldades na realização da 
tarefa. 
 Na tarefa cinco “De que é que os peixes têm medo?” (Anexo 8) Maria mostrou-
se receosa, pois os alunos tinham aprendido apenas os números até ao seis. David 
começou por procurar o número um, seguindo a ordem crescente. Depois de marcar o 
oito, o aluno revelou dificuldades em encontrar o nove, precisando de olhar para o 
trabalho da colega do lado. Esta, como viu que David estava com dificuldades, resolveu 
ajudá-lo. O aluno prosseguiu o seu trabalho, mas continuou a revelar dificuldades na 
sequência numérica, olhando por diversas vezes para o trabalho da colega, comparando-
o com o seu. Depois de unir os números todos, David pintou o desenho obtido e voltou, 
novamente, a comparar o seu trabalho com o da colega. David apresentou dificuldades 
na realização da tarefa, embora estas não estivessem relacionadas com a capacidade 
CVM, mas com a sequência numérica. Apesar das dificuldades sentidas David errou 
apenas a passagem do vinte e nove para o trinta, ligando aquele ao trinta e um. 
 Perante os resultados obtidos nas tarefas relativas à capacidade CVM, posso 
afirmar que David não apresentou dificuldades, pelo que demonstrou ter um bom nível 
de desenvolvimento desta capacidade, nestas tarefas. 
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4.1.1.2. Tarefas de Discriminação Visual (DV) 
 Relativamente a esta capacidade foram apresentadas quatro tarefas de resolução 
individual (Anexo 9-12). A primeira tarefa proposta “A Catarina vai para a praia. 
Ajuda-a a arrumar o saco, riscando os objectos que ela não leva.” (Anexo 9), suscitou 
algumas dúvidas em relação a dois objectos: o pato, pois os alunos não sabiam se era 
feito de borracha ou não, o que era um condicionante na perspectiva deles, para não 
levarem para a praia, e em relação ao objecto forma, pois não sabiam se era uma forma 
para eles brincarem ou se era para a mãe fazer bolos. Face às respostas que David 
apresentou, questionei-o tentando perceber as suas justificações. 
David – Levo o pato, porque é para brincar na água; levo os calções de banho, 
porque é o que visto na praia; não levo as luvas; não levo o aquário; levo a pá 
para brincar, fazer construções; levo a bola para jogar com o pai; a forma não 
levo, porque é de rapariga; e não levo o vaso, porque é para estar em casa. 
 Nesta tarefa David não apresentou dificuldades, mostrando coerência na escolha 
dos brinquedos a levar para a praia. Quanto ao brinquedo ‘forma’, aceitou (e pintou) 
que se leve para a praia, embora não o leve, porque considera que seja brinquedo de 
menina. A sua justificação não teve em atenção o enunciado apresentado. 
 Na tarefa “Em cada fila está uma coisa a mais. Descobre o que é e rodeia.” 
(Anexo 10), o aluno identificou correctamente os elementos intrusos, apresentando 
justificações aceitáveis. No entanto a primeira justificação não é a correcta, o que pode 
resultar do facto de David não ter identificado o elemento como sendo ‘queijo’ ou 
poderá não gostar deste alimento. O aluno também não apresentou dificuldades na 
realização desta tarefa. 
 Em relação à tarefa “Cada colecção tem um elemento a mais. Descobre e rodeia-
o.” (Anexo 11), tal como fiz nas tarefas anteriores, questionei David face às suas 
respostas. Do primeiro conjunto de elementos apresentado, o aluno achou que o Coala 
seria o elemento intruso, justificando “este não é, para eu não ter muitos animais em 
casa”. Questionei novamente David a fim de tentar compreender melhor a sua resposta, 
mas o aluno não acrescentou mais nada ao que havia dito, encolhendo apenas os 
ombros. Do conjunto de elementos intrusos que se seguiram, David achou que o 
conjunto dos livros estava a mais, argumentando “este não é, porque é para não levar 
muitos livros para casa”. Mais uma vez, David não conseguiu apresentar uma 
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justificação melhor sobre a sua exclusão. Do conjunto seguinte, o aluno excluiu a 
tablete de chocolate, justificando “este não é, que é para eu não comer muito”. Neste 
caso, creio que inconscientemente David terá excluído a figura pela forma, embora não 
conseguisse justificar. Do último conjunto de elementos apresentado, David identificou 
como elemento intruso a caixa de bombons, argumentando “este não é, porque faz mal à 
saúde”. Tal como anteriormente, posso conjecturar que talvez David tenha excluído a 
figura pela forma, embora não conseguisse justificar.  
 David identificou apenas dois objectos intrusos. As justificações que apresentou 
para as suas exclusões parecem ter feito todo o sentido para si, no entanto não se 
coadunaram com as justificações que eu pretendia, não se podendo afirmar que tenha 
concluído a tarefa com êxito. 
 Em relação à tarefa quatro “Descobre as seis diferenças.” (Anexo 12), David 
conseguiu identificar cinco diferenças, o que revela alguma capacidade de 
discriminação visual. 
 Das tarefas propostas para a capacidade DV David apresentou dificuldades 
apenas na realização da terceira tarefa. Embora tivesse rodeado correctamente só dois 
elementos intrusos, o facto de não ter apresentado as justificações pretendidas poderá 
estar relacionado com a dificuldade que David tem em se expressar e com a falta de 
vocabulário matemático do aluno. Na última tarefa apenas não encontrou a última 
diferença, o que pode ser devido à falta de atenção. 
 Tendo em conta o reduzido número de tarefas propostas e as justificações 
apresentadas, considero que David precisa de desenvolver mais a capacidade DV. 
4.1.1.3. Tarefas de Percepção da Posição no Espaço (PPE) 
 Foi proposta a tarefa de resolução individual “Descobre o verdadeiro pai Natal.” 
(Anexo 13), relativamente a esta capacidade, David não apresentou quaisquer 
dificuldades na sua resolução. Posso afirmar que o aluno evidenciou ter conhecimentos 
para a resolução desta tarefa. 
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4.1.1.4. Tarefas de Percepção Figura-Fundo (PFF) 
 Para esta capacidade foram propostas cinco tarefas (Anexo 14-17). Perante a 
tarefa “Descobre qual dos sapatos está três vezes na vitrina.” (Anexo 14), o aluno não 
apresentou dificuldades.  
 Relativamente à tarefa “Esconderam-se aqui sete dinossauros. És capaz de os 
descobrir?” (Anexo 15), mais uma vez, David não apresentou dificuldades. 
 Na tarefa “Destas imagens apenas três correspondem ao desenho. Rodeia-as.” 
(Anexo 16), inicialmente, David rodeou as três imagens correctas, sem apresentar 












Figura 11 – Imagens rodeadas por David. 
 Foi ainda proposta uma quarta tarefa que apelava a conhecimentos de Língua 
Portuguesa “Procura o nome de algumas personagens das histórias que já conheces, no 
quadro abaixo.” (Anexo 17). David mostrou alguma insatisfação na realização desta 
tarefa, pois revelou dificuldades em encontrar as palavras. De salientar o facto de ser 
uma turma de 1º ano e de ainda saberem ler poucas palavras, nesta altura do ano. 
Durante a realização da tarefa, devido às dificuldades sentidas, David resolveu olhar 
para o trabalho de Mariana e copiar uma palavra. Esta e Ricardo repararam que David 
estava atrapalhado. 
Ricardo – Qual é a palavra que te falta? 
David – Não sei. 
Mariana – É o ‘João Ratão’? 
David – Talvez. [olhando para a sua folha de trabalho] 
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 Embora demonstrassem certo interesse pelas dificuldades sentidas pelo colega, 
Mariana e Ricardo não o ajudaram. David, que já estava muito confuso, não conseguiu 
descobrir a última palavra, embora esta se encontrasse escrita por debaixo do respectivo 
desenho.  
 Das tarefas apresentadas para a capacidade PFF, o aluno apresentou dificuldades 
simplesmente na última. Penso que, se David já soubesse ler, teria conseguido realizar 
esta tarefa com maior sucesso, uma vez que apenas não encontrou duas palavras (uma 
foi copiada).  
4.1.1.5. Tarefas de Memória Visual (MV) 
 Enquadradas nesta capacidade foram propostas duas tarefas (Anexo 18 – 19). 
Relativamente à primeira tarefa “Figuras simples.” (Anexo 18) foram apresentadas 
quatro figuras as quais tinham de ser reproduzidas por memória. David demonstrou 
algumas dificuldades em utilizar a memória visual para desenhar a primeira figura que 
viu. O aluno fez, apagou e voltou a fazer o desenho por diversas vezes. Como a folha 
ficou em mau estado, a professora Maria deu-lhe outra. David desenhou o que viu, mas 
não deu grande importância ao tamanho da figura original. Quando comparou o seu 
trabalho com o original, identificou esta diferença dizendo “eu não consegui fazer igual, 






Figura 12 – Primeiro desenho de David utilizando a MV 
 
 Nos segundo e terceiro desenhos que reproduziu, David não apresentou 
dificuldades, mas voltou a mostrar preocupação com o tamanho, achando que a sua 









Figura 13 – Terceiro desenho de David utilizando a MV 
 
 Na reprodução da última imagem apresentada, o aluno desenhou as figuras 
geométricas em duplicado. Quando comparou o seu trabalho com o original referiu que 







Figura 14 – Quarto desenho de David utilizando a MV. 
 
  Nesta última reprodução, David tornou a preocupar-se com o tamanho do 
desenho, mas não reparou no seu erro. 
 Ao longo da tarefa, David apresentou dificuldades unicamente na última 
reprodução de memória, mas nem deu conta das mesmas, preocupando-se com o 
tamanho das figuras. 
 Na segunda tarefa proposta para esta capacidade “A casa do João” (Anexo 19), o 
aluno teve que completar de memória do desenho de quatro meninos (José, Isabel, 
Samuel e Josefa) relativamente à casa do João. David conseguiu concluir o desenho do 
José sem grandes dificuldades, tendo somente desenhado o fumo da chaminé ao 
contrário. Quando comparou o desenho com o original identificou o seu erro “está igual, 













Figura 15 – Desenho do José terminado por David. 
  
 Em relação ao desenho de Isabel, David não revelou grandes dificuldades, 
esquecendo-se apenas de desenhar a bandeira. Pormenor que identificou aquando da 
comparação dos dois desenhos “ai, esqueci-me da bandeira” (Figura 16). 
 Quando comparou o seu trabalho com a figura original, mais uma vez conseguiu 
identificar a diferença.   








Figura 16 – Desenho da Isabel terminado por David. 
 
 Quanto ao desenho do Samuel, David continuou a não revelar dificuldades e 
desta vez reproduziu os pormenores da casa correctamente (Figura 17). A professora 
Maria considerou que este foi o desenho mais difícil de completar pela maior parte dos 








Figura 17 – Desenho de Samuel terminado por David. 
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 No último desenho, o da Josefa, David esqueceu-se de desenhar o sol e a 
bandeira e mais uma vez identificou as suas omissões “desta vez enganei-me mais, não 
fiz o sol e a bandeira” (Figura 18). No entanto, desenhou a chaminé da casa noutro 









Figura 18 – Desenho da Josefa terminado por David. 
 
 David não demonstrou grandes dificuldades na realização na primeira tarefa 
referente à capacidade MV e até mostrou preocupação com o tamanho das figuras. Em 
relação à segunda tarefa proposta, mais complexa, pois envolvia um maior número de 
pormenores aos quais o aluno tinha que prestar atenção, o único desenho que David 
conseguiu completar, sem quaisquer erros, foi o desenho do Samuel. Embora os outros 
não tivessem ficado completos, o aluno identificou sempre o que faltava, à excepção do 
último pormenor do desenho da Josefa. 
 David apresentou dificuldades na utilização da capacidade MV, estas surgiram 
quando o grau de dificuldade aumentou, pelo que considero que esta capacidade deve 
ser mais trabalhada. 
4.1.1.6. Tarefa final de identificação de figuras geométricas: “Identificar figuras 
geométricas” (CP) 
A fim de compreender se os alunos identificavam as figuras geométricas 
aprendidas e se já conseguiam referir algumas das suas características, foi apresentada a 
tarefa “Identificar figuras geométricas” (Anexo 23), a qual apresentava exemplos e não-
exemplos das figuras, assim como outras figuras que ainda não tinham sido trabalhadas. 
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Comecei por ler a actividade a este aluno pedindo-lhe para pintar, com o lápis 
azul, todos os quadrados. 
David – Os quadrados. 
Inv.- Sim, os quadrados. Quais são? 
 David apontou para os dois estereótipos desta figura e respondeu. 
David – É este e este! E… 
Inv.- O que é um quadrado? 
David – É este e este! [apontando novamente para os quadrados] 
Inv.- Por que é que essas duas figuras são quadrados? 
David – Não sei! 
 Tal como suspeitei no decorrer das actividades de grupo, David apenas 
associava as figuras aos respectivos nomes, sem referir alguma característica que as 
distinguisse das outras figuras. 
Inv.- Mas apontaste para essas duas figuras e disseste que são quadrados. Então 
e esta figura é um quadrado? [apontando para um triângulo] 
David – Não, porque tem os lados… Este é um quadrado! [apontando para o 
quadrado] Este [triângulo isósceles] não é um quadrado porque tem aqui um 
bico [referindo-se ao vértice superior do triângulo]  
Inv.- E só tem esse? 
David – E tem este e tem este. [apontando para os outros dois vértices da 
mesma figura] 
Inv.- Então esta figura tem quantos vértices? 
David – Vértices…? 
Inv.- Sim. Os bicos chamam-se vértices. 
 Neste momento senti que estava a baralhar David, pois estava habituado a 
chamar “bicos” aos vértices. No entanto achei que deveria utilizar o vocábulo correcto e 
insisti. 
David – Tem três. 
Inv.- E esta figura, quantos vértices tem? [apontando para o quadrado] 
David – Quatro. 
Inv.- E dizes que é um quadrado? 
David – Sim. 
Inv.- Então um quadrado tem o quê? 
David – Quatro bicos. 
Inv.- Vértices. E esta figura, também é um quadrado? [apontando, agora, para 
um dos trapézios] 
David – Não. 
Inv.- Mas tem quatro vértices. 
David – Mas é mais grande do que este. [apontando para um estereótipo do 
quadrado] 
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Inv.- É maior!  
 David conseguiu fazer a distinção entre o trapézio e o quadrado, embora não 
apresentasse a justificação correcta. 
Inv.- E se eu escolher, por exemplo, esta figura? [apontando para o outro 
estereótipo do quadrado, o mais pequeno] 
David – Sim, é igual. 
Inv.- É um quadrado? 
David – Sim, porque é igual a este! [apontando para o outro estereótipo do 
quadrado] e tem os lados. 
 O aluno identificou os estereótipos do quadrado.  
Inv.- E tem os lados? 
David – Sim, tem quatro lados. E este também. [apontando para o quadrado 
mais pequeno] 
Inv.- Mas esta figura [o trapézio] também tem quatro lados. Um, dois, três, 
quatro. [contando-os] 
David – Sim, mas este lado é pequeno e este é grande [referindo-se aos lados do 
trapézio] 
Inv.- Ah! Então quer dizer que esta figura [o trapézio] não pode ser quadrado 
porque os lados não são iguais? 
David – Sim. 
Inv.- Então e esta figura é um quadrado porquê? 
David – Porque tem os lados todos iguais! 
Inv.- Ah! Então quer dizer que um quadrado tem que ter o quê? 
David – Os lados todos iguais. 
Inv.- Muito bem! Então vamos pintar todos os quadrados. 
 David conseguiu explicar que um quadrado tem quatro lados iguais, utilizando a 
sua própria linguagem. Apenas o conduzi, colocando-lhe questões que lhe permitiram 
verbalizar os seus conhecimentos. 
 No decorrer do seu trabalho apercebi-me que David apenas pintou os 
estereótipos do quadrado, não o conseguindo identificar noutra posição. 
David – Já está. 
Inv.- Já está? Há mais algum quadrado? 
David – Este também é quadrado? [apontando para um quadrado que estava 
noutra posição] 
Inv.- Qual é a tua dúvida? 
David – Eu acho que este… não sei! 
Inv.- Porquê? 
David - É que este está torto e estes não estão. 
Inv.- E então? 
David – Eu acho que sim, só que está torto. 
Inv.- Se achas que é um quadrado, pinta. Se achas que não é, não pintes. 
David – Vou pintar! Não! Não vou! 
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Inv.- Então pintas ou não? 
David – Não sei. Estes dois estão tortos. [juntando mais uma figura à sua 
dúvida, o losango] 
 Para tentar ajudar o aluno pedi-lhe que virasse a sua folha para que as novas 
figuras assumissem a posição de estereótipo do quadrado. O aluno assim o fez e 
respondeu de imediato que o losango não era um quadrado, embora não identificasse o 
outro quadrado como sendo quadrado. David tem na sua ideia apenas o estereótipo não 
reconhecendo quadrados noutras posições. 
 De seguida pedi o aluno para pintar de amarelo todos os rectângulos. 
David – Os rectângulos… 
Inv.- Sim, quais são os rectângulos? 
Uma vez mais, David apontou para outro estereótipo, agora o do rectângulo. 
Mas arrependeu-se e indicou um novo estereótipo, o do triângulo. 
Inv.- Essa figura é um rectângulo? Porquê? 
David – Não! Rectângulos… rectângulos… [acabando por apontar para o 
mesmo triângulo] 
Inv.- É um rectângulo? 
David – Ah… 
Inv.- Mostra-me mais rectângulos. 
David – É este. [apontando para o primeiro estereótipo que indicara, o do 
rectângulo] 
Inv.- É esse? E há mais? 
David – E este [paralelogramo horizontal]. Este não é [paralelogramo na 
posição vertical], porque está ao contrário. São só estes dois [estereótipo do 
rectângulo e do paralelogramo]. 
Inv.- Ao contrário? Como? 
David – Virado para cima. 
 Assim como acontecera com os quadrados, David apenas reconhecia os 
rectângulos pelos estereótipos. O aluno começou a pintar este estereótipo e, para 
facilitar a pintura ia rodando a folha, ficando o rectângulo na posição vertical. 
Aproveitei a oportunidade para o fazer ver as figuras noutra posição, mas assim que lhe 
chamei a atenção para o facto de estar a rodar a folha, David apressou-se a endireitá-la.  
Inv.- Não, não, não! Deixa estar! Põe a folha como estavas a pintar. 
 David voltou a rodar a folha. 
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Inv.- Disseste que esta figura era rectângulo? [apontando para o estereótipo do 
rectângulo que David começou a pintar] 
David – Sim. 
Inv.- Mas, ao rodares a folha, como é que ficou? 
David – Virado para cima. 
Inv.- Então o rectângulo pode mudar de posição ou não? 
David – Não. 
 O aluno continuava a não aceitar que a figura pudesse mudar de posição e 
continuasse a ser a mesma figura. Para o aluno as figuras só podiam apresentar uma 
posição, a de estereótipo. 
Inv.- Mas rodaste a folha e ele mudou de posição. 
David – Sim. 
Inv.- E nesta nova posição deixou de ser rectângulo? 
David – Sim. 
Inv.- Nesta posição a figura já não é um rectângulo? 
David – Não, já não é. 
Inv.- Então o que é que vamos fazer? 
David – Eu acho que é para pintar, não sei. 
Inv.- Faz o que achas que deves fazer. 
David rodou a folha, colocando-a na posição inicial. 
David – Eu acho que é para pintar estes dois. [apontando para os estereótipo do 
rectângulo e do paralelogramo] 
Inv.- É para pintar os rectângulos. Se achas que são, pinta-os. E diz-me por que 
é que são rectângulos. 
David – Porque… a folha precisa de ficar direita. 
Inv.- A folha precisa de ficar direita… [pensando no que o aluno dissera]… 
levanta-te. 
 Resolvi utilizar a estratégia que a professora Maria tinha utilizado com Marta, 
numa actividade de grupo, que também não estava a compreender o facto de as figuras 
poderem mudar de posição. 
Inv.- Como é que te chamas? 
David – David. 
Inv.- Agora senta-te. Como é que te chamas? 
David – David. 
Inv.- E se eu te pedisse para te deitares no chão, tu deitavas-te e eu perguntava: 
“Como é que te chamas?” 
David – David. 
Inv.- Se estiveres em pé, se estiveres sentado, se estiveres deitado és sempre … 
David – O David. 
Inv.- O David! E então? 
David – Então… 
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 David estava confuso, eu não tinha obtido com este aluno o mesmo êxito que 
Maria tivera com Marta. 
Inv.- O que é que vamos fazer? 
David – Eu acho que é para pintar… 
Inv.- Então pinta, se achas que é, pinta! 
 David rodou a folha e pintou o estereótipo do rectângulo. O aluno rodou a folha 
por diversas vezes, ficando a figura sempre na posição vertical. Depois pintou o 
paralelogramo, mas já não rodou a folha, ficando a figura sempre na sua posição 
horizontal. 
David – Já pintei. 
Inv.- Há mais algum rectângulo? 
David – Hum… não. [observando o trabalho] 
 Existiam mais dois rectângulos sendo um deles, outro estereótipo, mas David 
não se apercebeu. Prossegui então com a tarefa e desta vez pedi ao aluno para pintar de 
verde os triângulos. 
David – Triângulos… é este… [apontando de novo para um estereótipo] 
Inv.- Por que é que um triângulo? 
David – Triângulos… [coçando a cabeça] 
Inv.- Pensas que essa figura é um triângulo porquê? 
David continuou a coçar a cabeça, apresentando um ar de quem estava a pensar 
o porquê daquela figura ser um triângulo, mas acabou por não justificar. 
Inv.- Mostra-me mais triângulo. 
David – Hum … [observa as figuras] este é. [apontando para um não-exemplo, 
parecido com o estereótipo do triângulo] 
Inv.- Esse é triângulo? 
David – Hum… eu acho que não é. 
Inv.- Porquê? 
David – Porque tem aqui um bico [apontando para o ângulo côncavo] 
Inv.- Um vértice, queres tu dizer. E o triângulo pode ter aí um vértice? 
David – Um vértice? 
Inv.- Um bico, como tu disseste. [para não confundir mais o aluno, utilizei a sua 
linguagem incorrecta] 
David – Não. 
Inv.- Então é triângulo ou não é? 
David – Não! 
Inv.- Então, mostra-me mais triângulos. 
 David apontou para o triângulo isósceles. 
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Inv.- É triângulo? 
David – Ai, não! 
Inv.- Porquê? 
David – Porque… tem estas coisas [os dois lados iguais] grandes. 
Inv.- Procura triângulos e pinta. 
 Acho que confundi David com as questões que lhe coloquei. David é um aluno 
muito inseguro e, ao colocar uma questão que levante algumas dúvidas sobre as suas 
respostas é o suficiente para que ponha em causa todo o seu conhecimento sobre o 
assunto. 
 David pintou apenas os dois triângulos isósceles, os estereótipos dos triângulos. 
Inv.- Há mais triângulos? 
David – Já não há mais triângulos. [observando as restantes figuras] 
 De seguida peço ao aluno para pintar de vermelho os círculos e, sem o 
interrogar, David mostra-me todos os círculos presentes na folha. Questiono-o sobre o 
porquê das figuras indicadas serem círculos, mas o aluno não soube justificar. 
 Depois de concluída a tarefa resolvi rever o trabalho de David, tentando obter 
alguma resposta diferente das anteriores. 
Inv.- Já consegues explicar por que é que estas figuras são triângulos? 
David – Hum… não sei! 
Inv.- E já consegues explicar por que é que estas figuras são rectângulos? 
David – Hum… também não sei! 
Inv.- Mas estas figuras sabes explicar por que é que são quadrados! 
David – Porque são iguais. 
Inv.- O que é que igual? 
David – Porque tem os lados todos iguais. E estes também! [apontando para o 
rectângulo e para o paralelogramo]  
Inv.- O que é que é igual nessas figuras? 
David – Este é igual a este e este é igual a este. [apontando para os lados 
paralelos e verticais do paralelogramo, respectivamente] 
 Fiquei surpreendida com esta justificação, afinal tinha valido a pena rever o 
trabalho de David, pois este oferecia-me uma nova e correcta explicação. 
Inv.- E nesta figura [rectângulo] isso também é verdade? 
David – Hum… [coçando novamente a cabeça]  
Inv.- O que disseste nesta figura [apontando para o paralelogramo] também é 
verdade nesta [rectângulo]?  
David – [acena que sim] 
Inv.- Mostra-me o que é que é igual. 
David – Este é igual a este [lados paralelos horizontais] e este é igual a este. 
[lados paralelos verticais.] 
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 Afinal David sabia mais do que aquilo que demonstrara anteriormente. Fiquei 
com a sensação que o aluno não tinha sabido responder por não compreender o que lhe 
era perguntado. Resolvi continuar a fim de verificar se o aluno possuía mais 
conhecimentos. 
Inv.- E no triângulo isso também acontece? 
David – Mais ao menos. Este é um bocadinho mais fechado e este é um 
bocadinho mais aberto. [referindo-se aos lados do triângulo isósceles]  
Inv.- O que é um triângulo? 
David – Hum… não sei. 
 Quanto aos triângulos, David já não conseguiu justificar. Das figuras que 
ficaram por colorir interroguei o aluno se conhecia ou sabia o nome de alguma. David 
respondeu que não sabia nem conhecia.  

















Figura 19 – Tarefa resolvida por David. 
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 De acordo com os dados obtidos considero que o aluno não utilizou 
correctamente a capacidade CP, nesta tarefa. Assim como mostrou não ter grandes 
conhecimentos sobre as figuras geométricas.  
4.1.3.7. Tarefa final de identificação de figuras geométricas: “Figuras sobrepostas” 
(PFF) 
 A tarefa “Figuras sobrepostas” (Anexo 24) foi a última proposta para a 
capacidade PFF e para este estudo. No desenrolar da tarefa achei que esta estava muito 
simples, pelo que resolvi acrescentar mais duas figuras, o triângulo e o rectângulo. 
Apresentei a tarefa a David e interroguei-o acerca do que lhe parecia aquele 
“amontoado” de figuras geométricas, ao que o aluno respondeu que não sabia. Pedi-lhe 
para observar com mais atenção e assim que encontrasse quadrados, que os pintasse de 
azul. David assim o fez e, ao contrário do que havia feito na tarefa anterior, o aluno 
identificou todos os quadrados nas várias posições em que se encontravam, conseguindo 
visualizar estas figuras na sua totalidade, desprezando o facto de haver sobreposições 
nas mesmas. 
 Posteriormente, pedi ao aluno para pintar todos os círculos de amarelo, figuras 
que o David também identificou sem dificuldades. Quando terminou havia partes de 
quadrados sobrepostos com os círculos, que já estavam pintados de azul, e que o aluno 
respeitou, não as pintando novamente.  
 Seguiram-se os rectângulos, pedi a David que os procurasse e os pintasse de 
vermelho, mas o aluno apresentou dúvidas nesta identificação, não em encontrar estas 
figuras no fundo dado, mas em associar o nome à respectiva figura, confundindo-os 
com os triângulos. 
David – São estes. [apontando para os triângulos] 
Inv.- Esses são rectângulos? 
David – Não! Rectângulos … [fazendo uma careta como que se esta 
identificação fosse muito difícil] rectângulos… acho que são estes [apontando 
para outro triângulo] 
Inv.- Quando terminares de pintar os rectângulos, vamos à procura dos 
triângulos. Quais são os triângulos? 
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 Com esta questão pretendi ajudar David. Pensei que se lhe pedisse para 
identificar os triângulos, o aluno reflectisse e conseguisse desfazer a sua dúvida, como 
aconteceu. 
David – Triângulos … são estes. [apontando para o triângulo que anteriormente 
chamou de rectângulo] 
Inv.- Muito bem! Agora vamos procurar rectângulos. 
 Esclarecida a sua dúvida, resolvi continuar com a figura que originara a 
dificuldade. Mas David mostrou-se muito pensativo. Penso que se lhe tivesse pedido 
para pintar todos os triângulos, talvez tivesse mais êxito. 
Inv.- Ontem, na actividade que fizemos, pintaste rectângulos, lembras-te? 
 David levou a mão à cabeça, esforçando-se a lembrar. Para o ajudar, mostrei-lhe 
o trabalho do dia anterior. 
Inv.- Ontem pintaste aqui os rectângulos, mas com outra cor. Quais são os 
rectângulos que pintaste? 
David apontou para um triângulo do trabalho do dia anterior, identificando-o 
como rectângulo. Tentei ajudar novamente o aluno. 
Inv.- Mas ontem não chamaste rectângulo a essa figura. 
 David não respondeu e voltou a olhar para a tarefa actual. O aluno estava muito 
confuso e começou a pintar os triângulos como se fossem rectângulos, visualizando a 
figura na sua totalidade, respeitando as partes que estavam sobrepostas e pintadas de 
outra cor. 
 Terminada esta pintura, pedi então ao aluno para pintar de verde os triângulos. 
Como esperava, David identificou os rectângulos como se fossem triângulos. 
 Na tarefa do dia anterior, David apenas identificou os estereótipos das figuras 
geométricas. Nesta tarefa o aluno conseguiu identificar as figuras noutras posições, 
sendo esta uma tarefa mais complexa, pois envolveu a capacidade PFF. No entanto 
David confundiu os rectângulos com os triângulos, o que não se verificou 
anteriormente. A figura seguinte apresenta a tarefa resolvida por David. 
 
 















Figura 20 – Tarefa resolvida por David. 
 
 De acordo com os dados obtidos considero que David continuou a utilizar 
correctamente a capacidade PFF, nesta tarefa. Embora tivesse mostrado não ter grandes 
conhecimentos sobre as figuras geométricas.  
4.1.2. Mariana 
4.1.2.1 Tarefas de Coordenação Visual-Motora (CVM) 
 Na primeira tarefa proposta “Ajuda o pintainho a ir ter com a sua família” 
(Anexo 4), Mariana não revelou dificuldades na sua realização. A estratégia utilizada 
pela aluna foi marcar o percurso com o lápis de carvão e, posteriormente, passar por 
cima com o lápis de cor. 
 Na tarefa “Os três ursinhos foram à pesca. Descobre o que cada um pescou.” 
(Anexo 5), Mariana apresentou grandes dificuldades em coordenar o movimento motor 
com o visual. Iniciou o trabalho utilizando o lápis de cor e, quando estava muito 
baralhada, resolveu apagar tudo. No entanto os riscos feitos não desapareceram por 
 102  
completo e o seu trabalho ficou muito confuso. Maria deu-lhe outra folha, a pedido da 
própria aluna, para esta poder reiniciar a tarefa. Mariana utilizou outra estratégia de 
resolução, tentou passar por cima das linhas dadas com o seu dedo, a fim de descobrir o 
caminho, pintando-o de seguida (Figura 21). Mais uma vez Mariana não conseguiu 




















Figura 21 – Tarefa resolvida por Mariana. 
 
 Na proposta “O João Ratão convidou uns amigos para lanchar, mas pregou-lhes 
uma partida! Qual dos três é que está mesmo a beber sumo?” (Anexo 6), uma vez que 
falhou a tarefa anterior, Mariana demonstrou maior atenção nesta realização. A aluna 
não apresentou nenhuma estratégia de resolução específica, começando a pintar as 
palhinhas utilizando logo o lápis de cor. Conseguiu concluir a actividade primeiro que 
os outros elementos deste grupo e mostrou-se orgulhosa, porque o fez com êxito. 
 Relativamente à tarefa “O que aparece?” (Anexo 7), Mariana, ao contrário de 
David, não apresentou uma estratégia específica de resolução, começou por pintar os 
espaços onde aparecia o número um e, quando terminou, pintou o que lhe apeteceu, 
mudando constantemente de cor. A aluna não revelou dificuldades na realização da 
tarefa. 
 Na última tarefa proposta para esta capacidade, “De que é que os peixes têm 
medo?” (Anexo 8) Mariana não apresentou dúvidas. 
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 Perante todos os resultados obtidos, posso afirmar que Mariana não apresentou 
grandes dificuldades nas tarefas de CVM. Creio que a dificuldade apresentada na 
segunda actividade tivesse sido por falta de atenção. Como não conseguiu concluir a 
tarefa com êxito e sentindo-se incomodada com o facto, a aluna prestou maior atenção 
na realização das tarefas posteriores. Assim, considero que Mariana, nestas tarefas, 
apresentou um bom de desenvolvimento da capacidade CVM, embora o número de 
tarefas tenha sido reduzido. 
4.1.2.2. Tarefas de Discriminação Visual (DV) 
 Relativamente à tarefa “A Catarina vai para a praia. Ajuda-a a arrumar o saco, 
riscando o que ela não leva.” (Anexo 9), Mariana argumentou as suas respostas: 
Mariana – Leva o pato, porque pode ser usado como uma bóia de pato; leva os 
calções de banho para tomar banho na praia; não leva as luvas, porque são para 
o frio e na praia está calor; leva a pá para brincar; leva a bola para jogar; não 
leva a forma, porque faz os castelos com as mãos e não leva o vaso, porque é 
para estar em casa. 
 A aluna não apresentou dificuldades na realização da actividade e foi coerente 
nos objectos a levar para a praia. 
 Na proposta “Em cada fila está uma coisa a mais. Descobre o que é e rodeia.” 
(Anexo 10), Mariana não revelou dificuldades em identificar correctamente os 
elementos intrusos, apresentando justificações aceitáveis. A primeira justificação dada 
não foi a esperada. Ao considerar o queijo como “é o que se come menos” Mariana 
poderia ter pretendido dizer que come mais fruta do que queijo, ou seja, analisando pelo 
lado pessoal, ou poderia referir-se ao facto do queijo estar em menor quantidade do que 
os frutos. Nesta justificação ponho em causa o saber expressar-se. Em relação ao último 
animal intruso, o pinguim, Mariana surpreendeu-me na sua resposta “porque é o único 
que nada” o que está correcto. Mas esperava que a aluna justificasse pela forma mais 
óbvia, porque não é um cão, e não tendo em conta uma característica do intruso. 
 Na tarefa “Cada colecção tem um elemento a mais. Descobre e rodeia-o.” 
(Anexo 11), Mariana identificou correctamente o peixe, como primeiro elemento 
intruso. No conjunto de elementos intrusos que se seguiram, a aluna achou que o quadro 
era o intruso, argumentando “é o único que tem contas”. No conjunto seguinte, a aluna 
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escolheu uma das caixas de bombons como elemento intruso, justificando “é o único 






Figura 22 – Elemento intruso identificado por Mariana. 
 
 No último conjunto de elementos intrusos, Mariana escolheu a lata de 
refrigerante como intruso, identificando-a como Coca-Cola, argumentando “porque a 
Coca-Cola não faz muito bem às crianças”. 
 Na realização desta tarefa Mariana identificou apenas um elemento intruso. No 
entanto as justificações apresentadas para estas exclusões fizeram todo o sentido, 
embora não fossem as pretendidas.  
 Relativamente à tarefa “Descobre as seis diferenças.” (Anexo 12), a aluna não 
revelou dificuldades na sua realização. 
 Do conjunto de tarefas propostas para a capacidade DV, Mariana apresentou 
algumas dificuldades. Tendo em conta o reduzido número de tarefas propostas e as 
justificações apresentadas, considero que a aluna precisava de trabalhar mais esta 
capacidade. 
4.1.2.3. Tarefas de Percepção da Posição no Espaço (PPE) 
 Foi proposta a tarefa “Descobre o verdadeiro Pai Natal.” (Anexo 13), na qual a 
aluna não apresentou dificuldades, demonstrando possuir conhecimentos para a sua 
resolução. 
4.1.2.4. Tarefas de Percepção Figura-Fundo (PFF) 
 Mariana não apresentou dificuldades na realização das tarefas propostas para 
esta capacidade (Anexo 15-17). Considero que a aluna apresentou um bom nível de 
desenvolvimento da capacidade PFF, tendo em conta o reduzido de tarefas. 
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4.1.2.5. Tarefas de Memória Visual (MV) 
 Em relação à primeira tarefa “Figuras simples.” (Anexo 18) e à primeira figura 
apresentada, Mariana não revelou dificuldades em recorrer à memória visual. Quando 
olhei para o seu trabalho vi que também desenhou duas janelas e uma porta, pelo que 
resolvi intervir: 
Inv.- Já terminaste? 
Mariana – Sim. 
Inv.- Achas que está igual? 
Mariana – Sim, só que eu fiz mais isto [apontando para as janelas e para a 
porta]. 
Inv.- Mas as janelas e a porta também estão no desenho que a professora 
mostrou? 
Mariana – Não! 
Inv.- Então por que é que desenhaste no teu? 
Mariana – Porque assim a casa fica mais completa! E fica mais gira! 
 Como está justificado pelo seu discurso, o facto de ter desenhado mais 
elementos no seu desenho, não significou que teve dificuldades na tarefa, apenas 
mostrou que a aluna queria completar a casa, desenhando a porta e as janelas. No 
entanto, enquanto eu observava o trabalho de outro colega, Mariana resolveu apagar os 
elementos extra. Na discussão em grande grupo, sobre os desenhos que fizeram e o 
original, Mariana referiu “O meu está igual. Ó professora, eu tinha feito janelas e porta, 
mas depois apaguei para ficar igual ao teu.” 
 O segundo desenho que fez de memória, a aluna também não demonstrou 
dificuldades, mas quando o comparou com o original comentou “este quadrado está 
mais grande e o outro mais pequeno” (Figura 23). Mariana referia-se ao rectângulo onde 







Figura 23 – Desenho feito por Mariana recorrendo à MV, evidenciando o rectângulo. 
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 Nas figuras seguintes, a aluna não revelou dificuldades em desenhar de memória 
o que foi apresentado.  
 A segunda tarefa proposta, relacionada com esta capacidade, a aluna apresentou 
algumas dúvidas, pois foi uma tarefa com maior grau de dificuldade. Relativamente ao 
primeiro desenho, o do José, a aluna conseguiu conclui-lo, embora tivesse desenhado o 
fumo da chaminé ao contrário (Figura 24), pormenor que identificou quando comparou 








Figura 24 – Desenho do José terminado por Mariana. 
 
 Quanto ao desenho de Isabel, Mariana não apresentou dificuldades, concluindo-
o correctamente. Embora no anterior tivesse desenhado o fumo ao contrário, neste 
desenho tal não aconteceu, porque o fumo já estava desenhado. No desenho de Samuel, 
a aluna revelou dificuldades em desenhar o telhado da casa, fazendo e apagando por 
diversas vezes. Quando confrontada com o original referiu que o seu desenho estava 








Figura 25 – Desenho do Samuel terminado por Mariana. 
 
 Realmente o telhado que desenhou não está igual. O facto de a chaminé estar 
desenhada não facilitou o seu trabalho. Mariana desenhou o telhado apenas até ao início 
da chaminé. Depois dividiu-o ao meio, prolongando a haste da bandeira. Continuou a 
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desenhar o fumo da chaminé ao contrário, mais uma vez não reparou no pormenor, 
facto para o qual também não foi chamada à atenção. 
 Mariana apresentou algumas dificuldades em concluir o desenho de Isabel, 
nomeadamente ao desenhar as janelas da casa, pois não sabia concretamente onde as 
havia de desenhar, se mais para cima, se mais para baixo, acabando por o fazer 
correctamente. O único erro cometido continuou a ser o fumo da chaminé. 
 Nesta segunda tarefa de capacidade MV, a aluna revelou mais dificuldades em 
desenhar duas casas: a “casa do Samuel” e a “casa da Josefa”. Quando confrontada com 
os desenhos originais, nunca conseguiu identificar o pormenor do fumo da chaminé. 
Tendo em conta o reduzido número de tarefas propostas, penso que esta capacidade 
precisava de ser mais desenvolvida, pois aumentando o grau de dificuldade, as dúvidas 
começaram a surgir. 
4.1.2.6. Tarefa final de identificação de figuras geométricas: “Identificar figuras 
geométricas” (CP) 
Na tarefa “Identificar figuras geométricas” (Anexo 23), Mariana não apresentou 
dificuldades na identificação dos quadrados, justificando que as figuras que indicou 
eram quadrados porque tinham “as partes [lados] todas iguais”. Apresentada a 
justificação, a aluna começou por pintar os dois estereótipos do quadrado, de seguida 
pintou o paralelogramo e o losango e, por último pintou um quadrado que estava numa 
posição diferente. 
Como rectângulos, a aluna começou por identificar o triângulo, justificando que 
era rectângulo porque tinha “três bicos”. Assim como David, Mariana também trocou 
estas figuras e continuou a chamar os vértices de “bicos”. 
Inv.- Os rectângulos são esses? 
Mariana – [identificando o erro] Ai que estúpida! São estes, apontando para o 
trapézio. 
Inv.- São esses? Porquê? 
Mariana – Porque têm duas partes, a de cima e a debaixo, iguais e a dos lados 
iguaizinhas. [apontando para os lados do trapézio] 
 De facto a aluna tinha razão, os lados paralelos eram iguais. Mariana começou 
por pintar o trapézio, como se fosse de um rectângulo se tratasse. De seguida pintou um 
dos estereótipos e um rectângulo que se encontrava numa posição diferente, seguiu-se o 
 108  
paralelogramo que estava na vertical e o segundo estereótipo. Por fim pintou o 
paralelogramo que estava na horizontal. 
 As figuras que se seguiram foram os triângulos. Mariana não teve dificuldades 
em identificar estas figuras e apresentou a justificação anterior “porque tem três bicos”. 
A aluna começou por pintar de verde o triângulo isósceles (invertido), de seguida o 
estereótipo do triângulo isósceles, os dois triângulos escalenos, os dois não-exemplos do 
triângulo e, por fim, outro triângulo isósceles. Quando concluiu, a fim de reconhecer o 
seu erro, resolvi colocar algumas questões, a Mariana. 
Inv.- Esta figura [triângulo isósceles] é um triângulo? 
Mariana – Sim, porque tem três bicos. 
Inv.- Vértices. Conta lá para eu ver. 
 Mariana assim o fez. De seguida pedi para me mostrar mais triângulos, embora 
estes já estivessem pintados. A aluna apontou para um dos triângulos isósceles e contou 
também os seus vértices. Depois indicou um dos não-exemplos e contou novamente três 
vértices. No entanto, não se mostrou certa do que fez e ficou a observar a figura. Muito 
séria, a aluna apontou para o ângulo côncavo da figura e mencionou: 
Mariana – São 4. 
Inv.- 4? Afinal quantos são? 
Mariana – São quatro. [contando novamente e convicta do que estava a dizer] 
Inv.- É um triângulo? 
Mariana – Ah… 
Inv.- O que é um triângulo? 
Mariana – Só tem três bicos. 
Inv.- Vértices. Nesta figura quantos [vértices] contaste? 
Mariana – Quatro. 
Inv.- Então, é um triângulo ou não é? 
Mariana – Não. 
 Mariana depois de observar com mais atenção o seu trabalho, conseguiu 
identificar o erro cometido.  
 Continuei com a discussão, pois faltava identificar o outro não-exemplo. 
Mariana reconheceu o triângulo escaleno, como havia pintado, e contou também os seus 
vértices. De seguida apontou para a figura que eu pretendia e, sem eu lhe dizer nada, a 
aluna referiu: 
 Mariana – Este também tem quatro. Não é um triângulo! 
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 Tal como esperei, a aluna identificou o erro cometido anteriormente. Embora os 
outros triângulos estivessem identificados correctamente, Mariana acabou por justificar 
as suas opções como tinha vindo a fazer. 
 Se seguida foi a vez dos círculos. A aluna não apresentou dificuldades nesta 
identificação e, quando questionada sobre o porquê de as figuras serem círculos, a aluna 
justificou: 
Mariana – Porque são sempre círculos. [passando com o dedo indicador por 
cima de um] 
Inv.- E o que é um círculo? 
Mariana – É… tipo uma bola… 
Inv.- Porquê? O que é que é um círculo? 
Mariana - Porque… não sei, é difícil. 
 Mariana conseguiu identificar estas figuras, mas não soube justificar. Para 
concluir a tarefa, das figuras que ficaram por pintar, pedi a Mariana para olhar para elas 
e perguntei-lhe se conhecia alguma e sabia o nome. A aluna respondeu-me que não 
conhecia nenhuma, nem sabia nenhum nome. A figura seguinte apresenta a tarefa 

















Figura 26 – Tarefa resolvida por Mariana 
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 De acordo com os dados obtidos considero que a aluna utilizou correctamente a 
capacidade CP, nesta tarefa e mostrou ter conhecimentos sobre as figuras geométricas. 
4.1.2.7. Tarefa final de identificação de figuras geométricas: “Figuras sobrepostas” 
(PFF) 
 Depois de apresentar a tarefa (Anexo 24) a Mariana questionei a aluna sobre o 
que a mesma lhe fazia lembrar. 
Mariana – Parece mais a minha tralha! 
Inv.- A tua tralha? 
Mariana – Sim. [rindo-se] 
 Pedi então para que Mariana observasse a “sua tralha” e que tentasse encontrar 
figuras geométricas. No primeiro quadrado que pintou a aluna identificou uma figura 
sobreposta neste, o pentágono. Pintou o quadrado, mas teve o cuidado de não pintar a 
parte do pentágono que estava sobreposta. 
Inv.- Por que é que não pintaste este bocadinho? [apontando para a parte do 
quadrado que estava por pintar] 
Mariana – Porque não é! 
Inv.- Porquê? 
Mariana – Porque tem um bocadinho desta. [apontando para o pentágono] 
 A aluna conseguiu identificar as duas figuras, o quadrado e o pentágono. De 
seguida pintou um rectângulo que identificou como quadrado. Como sucedeu 
anteriormente, Mariana não pintou a figura toda, pois conseguiu visualizar as duas 
figuras que lhe estavam sobrepostas, o círculo e o quadrado. Sem eu a questionar sobre 
o facto, Mariana expôs: 
Mariana – Este bocadinho eu não pinto, porque não é. É o círculo. 
 A terceira figura que pintou foi um quadrado, uma das figuras sobrepostas no 
rectângulo que acabou de pintar. 
Mariana – Este bocadinho [sobreposto no rectângulo] já posso pintar, é 
quadrado. 
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 Mas também não pintou o quadrado todo, pois conseguiu identificar um círculo 
que lhe estava sobreposto. De seguida pintou mais um quadrado, visualizando e não 
pintando uma parte de um hexágono que lhe estava sobreposto. Posteriormente, a aluna 
pintou outro quadrado, visualizando partes de um losango e de dois rectângulos 
sobrepostos. A figura que se seguiu foi um dos rectângulos que estava sobreposto no 
quadrado anterior. Mariana pintou o rectângulo identificando-o como quadrado. 
Seguidamente pintou outro quadrado e, como sucedido, também não o pintou todo, pois 
visualizou outras duas figuras que lhe estavam sobrepostas. O último quadrado que 
pintou, tinha sobreposto um triângulo que o cobria quase na totalidade. Para além deste 
triângulo existiam mais duas figuras sobrepostas no quadrado e neste triângulo. Mariana 
apresentou dúvidas. 
Mariana – Pinto também estas partes? [apontando para as sobreposições] 
Inv.- Quero que pintes os quadrados. Pintas como quiseres, desde que seja 
quadrado. 
Mariana assim fez, pintando apenas as partes do quadrado que conseguia ver por 
baixo das figuras que lhe estavam sobrepostas. Mariana deu a pintura dos quadrados por 
concluída, embora se esquecesse de pintar o último quadrado representado na “tralha”. 
 As próximas figuras que a aluna foi procurar foram os círculos, que pintou de 
amarelo. O primeiro círculo que encontrou estava sobreposto num dos rectângulos que 
pintou e identificou como quadrado. À parte que estava sobreposta, Mariana 
mencionou: 
Mariana – Este bocadinho eu pinto, porque faz parte deste triângulo. 
Inv.- Triângulo? 
Mariana – Ai! Do rectângulo? 
Inv.- Rectângulo? Mas tu pintaste essa figura como quadrado! Afinal é 
quadrado ou rectângulo? 
Mariana – Ai! É quadrado! 
 Mariana pareceu-me confusa quanto aos seus conhecimentos sobre as figuras 
geométricas. 
 A aluna identificou outra figura sobreposta neste círculo, mas não reparou que 
era o quadrado que lhe faltava pintar, deixando a sobreposição por pintar. O segundo 
círculo que pintou estava sobreposto com um triângulo. Mariana identificou-o de forma 
diferente do habitual. Até então, Mariana visualizou as figuras que pintou, como 
estando por baixo das sobreposições. Este círculo, visualizou-o como estando por cima 
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do triângulo, ou seja, a parte sobreposta estava por baixo, pintando o círculo todo. O 
próximo círculo apresentava duas sobreposições, um quadrado e um hexágono. No 
quadrado, já pintando, Mariana visualizou o círculo sobreposto neste e pinta essa 
sobreposição, como pertencente ao círculo. O hexágono, considera a sobreposição por 
baixo do círculo, pelo que não a pintou. Neste círculo, Mariana considerou que uma das 
suas partes estava por cima do quadrado e outra parte por baixo do hexágono. A aluna 
deu o trabalho como concluído. No entanto observando melhor o que já estava pintado 
referiu: 
Mariana - Este por acaso não é um triângulo? [apontando para o quadrado que 
se esquecera de pintar] 
 Mariana conseguiu descobrir o quadrado que lhe faltava pintar, talvez por este 
estar com uma parte sobreposta num círculo que tinha pintado. No entanto, tinha 
trocado o nome da figura. Penso que a aluna ainda não estava muito certa quanto ao 
nome das figuras geométricas, embora corrigisse os erros quando chamada à atenção. 
Inv.- Triângulo? 
Mariana – Ai! Quadrado. 
Inv.- Não sei. Se achas que é tens que pintar. 
 Mariana acenou que sim, com a cabeça e, trocando o lápis amarelo pelo azul, 
pintou o quadrado. A parte que desta figura que estava sobreposta, considerou-a como 
pertencente ao quadrado. 
 De seguida a aluna foi à procura dos rectângulos para pintar de vermelho. 
Observando a “tralha”, que entretanto está a ficar mais arrumadinha, Mariana começou 
a pintar um rectângulo. Nesta figura considerou três sobreposições: um quadrado, um 
losango e um não-exemplo de um triângulo. À parte sobreposta do quadrado, a aluna 
considerou-a como se estivesse debaixo do rectângulo, pelo que a pintou de vermelho. 
As sobreposições das outras duas figuras Mariana visualizou-as como estando por cima 
do rectângulo, pelo que não as pintou. O segundo rectângulo que pintou, Mariana 
considera-o como estando por cima de um triângulo, pelo que pintou a figura toda, 
como havia feita anteriormente com o círculo que também estava sobreposto neste 
triângulo. O terceiro rectângulo estava sobreposto com duas figuras, a aluna considera-o 
em cima dessas figuras e pintou-o todo. 
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 Terminados os rectângulos, pedi a Mariana que procurasse os triângulos para 
pintar de verde. 
Mariana – Os triângulos? 
Inv.- Sim. Consegues ver algum? 
Mariana – Então, estes aqui são o quê? [referindo-se às figuras que acabou de 
pintar] 
Inv.- Esses são os rectângulos. 
Mariana – Hum… 
 A aluna continuava confusa na identificação das figuras geométricas. 
Mariana – Estão são estes. [apontando para um triângulo e começando a pintá-
lo] 
 Mariana considerou este triângulo como estando por cima de um triângulo 
maior, pelo que pintou tudo. De seguida pintou outro triângulo que requereu um grande 
grau de abstracção, pois tinha sobreposições em cima de sobreposições. A aluna pintou 
apenas as partes do triângulo que estavam livres. 
Nesta tarefa Mariana não identificou pequenos triângulos formados pela 
sobreposição de figuras. A aluna conseguiu visualizar as figuras que lhe foram pedidas, 
apesar de várias sobreposições. A primeira figura que Mariana pintava identificava-a 
quase sempre, como estando por baixo de outra, deixando a sobreposição por pintar, 
pintando-a posteriormente, quando identificasse a segunda figura. De seguida apresento 
a tarefa realizada por Mariana. Os números correspondem à ordem pela qual a aluna 











Figura 27 – Tarefa realizada por Mariana. 
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 De acordo com os dados obtidos considero que Mariana utilizou correctamente a 
capacidade CP, nesta tarefa e mostrou ter conhecimentos sobre as figuras geométricas. 
4.1.3. Marta 
4.1.3.1. Tarefas de Coordenaçã0 Visual-Motora (CVM) 
 No que concerne à primeira tarefa proposta para a capacidade CMV, “Ajuda o 
pintainho a ir ter com a sua família.” (Anexo 4), Marta não revelou dificuldades na sua 
realização. A estratégia utilizada pela aluna foi marcar o percurso com o dedo e, 
posteriormente, pintar com lápis de cor. Relativamente à tarefa “Os três ursinhos foram 
à pesca. Descobre o que cada um pescou.” (Anexo 5), Marta não utilizou a estratégia 
anterior, traçando de imediato o caminho com o lápis de cor. Embora não tivesse 
demonstrado qualquer dúvida na realização desta tarefa, a aluna não conseguiu concluí-






















Figura 28 – Tarefa de CVM resolvida incorrectamente por Marta. 
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 Na tarefa “O João Ratão convidou uns amigos para lanchar, mas pregou-lhes 
uma partida! Qual dos três é que está mesmo a beber sumo?” (Anexo 6), ao contrário 
dos colegas, Marta apresentou uma estratégia de resolução. A aluna começou a 
realização do trabalho do fim para o início, isto é, começou a pintar a palhinha que 
estava dentro da garrafa e seguiu-a, descobrindo, assim, quem estava a beber o sumo. 
Quanto à tarefa “O que aparece?” (Anexo 7), Marta começou por pintar todos os 
espaços onde se encontrava o número um, passando depois para o número quatro. Como 
não foi uma passagem sequencial, o que também não tinha de ser, resolvi intervir e 
tentar compreender o que estava por detrás desta passagem. 
Inv.- Qual é o número que vem a seguir ao um? 
Marta – O dois. 
Inv.- Por que é que depois de pintares todos os espaços com o número um 
passaste para o número quatro? 
Marta – Porque o quatro é azul e é a cor que eu mais gosto. 
 Perfeitamente aceitável, a aluna pintou por preferência de cor. No entanto, 
depois de pintar os quatros, Marta recomeçou a pintar pela ordem crescente, pintando 
todos os espaços com os números dois e três, passando para o cinco e seis. A aluna não 
demonstrou dificuldades na realização da tarefa. 
 Quanto à tarefa “De que é que os peixes têm medo?” (Anexo 8), a aluna não 
apresentou dificuldades na sua realização. 
 Perante os resultados obtidos, posso afirmar que Marta não apresentou 
dificuldades nas tarefas de CVM, embora tivesse concluído sem êxito a segunda tarefa. 
Considero que a aluna, nestas tarefas, apresentou um bom nível de desenvolvimento da 
capacidade CVM, tendo em conta o número reduzido das tarefas. 
4.1.3.2. Tarefas de Discriminação Visual (DV) 
 Marta não apresentou dificuldades na realização da primeira tarefa proposta “A 
Catarina vai para a praia. Ajuda-a a arrumar o saco, riscando os objectos que ela não 
leva.” (Anexo 9), foi coerente nos objectos a levar para a praia, assim como nas suas 
justificações. 
Marta – Não leva o pato, porque é um patinho de borracha e o patinho de 
borracha é da banheira e não é da praia; leva os calções para tomar banho; não 
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leva as luvas, porque na praia está muito calor e não se usa luvas; não leva o 
aquário, porque o aquário é de casa; leva a pá para brincar; leva a bola para 
brincar; leva a forma para fazer uma estrelinha na areia; não leva o vaso, porque 
é de casa. 
 Na tarefa “Em cada fila está uma coisa a mais. Descobre o que é e rodeia.” 
(Anexo 10), Marta não revelou dificuldades em identificar correctamente os elementos 
intrusos, apresentando justificações aceitáveis. Embora a primeira justificação dada não 
seja a correcta, assim como Mariana, Marta justificou o facto de o queijo ser o elemento 
intruso como “não é para comer muito”. Tal como a colega anterior, Marta poderá ter 
pretendido dizer que come mais fruta do que queijo, ou seja, analisando pelo lado 
pessoal, ou poderá, apenas, referir-se ao facto do queijo estar em menor quantidade do 
que os frutos. Nesta justificação ponho em causa o saber expressar-se. Ao considerar a 
borboleta como sendo o animal intruso, o que está correcto, esperava que Marta 
justificasse dizendo que de todos é o único que não anda na água. No entanto a sua 
justificação é aceitável “porque a borboleta não é para comer”, pois dos elementos 
intrusos apresentados, é o único que não é comestível. Em relação ao terceiro elemento 
intruso, Marta apresentou a justificação “porque não é para comer”. Ao considerar todos 
os elementos comestíveis, a aluna não teve em atenção o balão. Quanto ao último 
animal intruso, o pinguim, como aconteceu com Mariana, Marta teve em conta uma 
característica do animal “porque anda na neve”. 
 Apesar de não ter identificado correctamente apenas um elemento intruso, talvez 
por falta de atenção, Marta não revelou dificuldades na realização da tarefa, 
surpreendendo-me em algumas justificações. 
 Relativamente à tarefa “Cada colecção tem um elemento a mais. Descobre e 
rodeia-o.” (Anexo 10), Marta também me voltou a surpreender nas suas argumentações. 
Apesar de ter identificado correctamente o peixe como elemento intruso, a aluna 
justificou “porque é para nós comermos”, quando o esperado seria ter em conta o seu 
habitat. No conjunto seguinte, a aluna também não teve dificuldade em identificar o 
intruso, dando a justificação esperada “porque não é da praia e os outros são”. Na 
identificação dos elementos intrusos, atendendo à forma, Marta não revelou 
dificuldades nestas exclusões, mas as justificações apresentadas não foram as esperadas, 
no caso da tablete de chocolate a aluna referiu “este chocolate não é para comer” e no 
caso do último intruso “porque faz mal à saúde”, resposta idêntica à dada por David.  
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 Marta identificou os quatro elementos intrusos sem dificuldade. As suas duas 
últimas justificações, embora tivesse excluído os intrusos correctamente, não foram as 
justificações pretendidas. 
 A tarefa “Descobre as seis diferenças.” (Anexo 12) também foi concluída com 
êxito. 
 Das tarefas propostas para a capacidade DV, Marta não revelou grandes 
dificuldades, pelo que considero que a aluna apresentou um bom nível de 
desenvolvimento desta capacidade, tendo em conta o número reduzido de tarefas. 
4.1.3.3. Tarefas de Percepção da Posição no Espaço (PPE) 
 Perante a proposta “Descobre o verdadeiro Pai Natal.” (Anexo 13), Marta não 
apresentou dificuldades. A aluna evidenciou possuir conhecimentos para a resolução da 
tarefa. 
4.1.3.4. Tarefas de Percepção Figura-Fundo (PFF) 
 Marta não apresentou dificuldades na realização destas tarefas (Anexo 14-17). 
Considero que a aluna apresentou um bom nível de desenvolvimento da capacidade 
PFF, tendo em conta o reduzido número de tarefas propostas. 
4.1.3.5. Tarefas de Memória Visual (MV) 
 Na tarefa “Figuras simples.” (Anexo 18), relativamente à primeira imagem 
apresentada, Marta não revelou dificuldades em recorrer à MV para a desenhar. No 
entanto acrescentou uma moldura à volta do seu desenho (Figura 29). Quando a 
questionei sobre a mesma, Marta justificou “é aquela coisa ali”, referindo-se aos limites 
do acetato que também estavam projectados na tela. Ao contrário de David, a aluna não 














Figura 29 – Primeiro desenho realizado por Marta recorrendo à MV. 
 
 As restantes imagens apresentadas, a aluna conseguiu reproduzi-las sem 
dificuldades, continuando a desenhar os limites do acetato. Apenas na última imagem é 
que deu conta do que é que se tratava a moldura que desenhava à volta do seu desenho, 
acabando por a retirar. 
 Relativamente à tarefa “A casa do João.” (Anexo 19), a aluna continuou a não 
demonstrar dificuldades em recorrer à memória visual e completar os desenhos que lhe 
foram apresentados, à excepção do desenho do Samuel, onde demorou mais tempo na 
realização, não a concluindo de forma correcta. Quando confrontada com o desenho 
original, a aluna referiu “a bandeira não está lá em cima” (Figura 30). 
 
  





Figura 30 – Desenho do Samuel terminado por Marta. 
  
 De facto, a bandeira não está desenhada no cimo do telhado, porque Marta 
desenhou-o maior do que o original ficando, desta forma, a bandeira mais em baixo. 
 Marta não apresentou dificuldades em completar, de memória, os desenhos 
inacabados. A sua única dificuldade foi desenhar o telhado do desenho do Samuel, 
tendo-o feito de forma incorrecta. No entanto, quando comparou o seu trabalho com o 
original, a aluna conseguiu identificar o erro.  
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 Considero que Marta apresentou, nestas tarefas, um bom nível de 
desenvolvimento da capacidade MV, tendo em conta o reduzido número de tarefas 
propostas. 
4.1.3.6. Tarefa final de identificação de figuras geométricas: “Identificar figuras 
geométricas” (CP) 
 Na tarefa “Identificar figuras geométricas” (Anexo 23), Marta começou por 
pintar o estereótipo do quadrado. Quando lhe perguntei o porquê da figura ser um 
quadrado, a aluna respondeu “porque tem os lados todos iguais”. De seguida pintou 
outro quadrado, mas numa posição diferente do anterior. A aluna não necessitou de 
rodar a folha para se aperceber que aquela figura também era um quadrado. Quando lhe 
coloquei a mesma questão, Marta justificou que “também é um quadrado, mas está ao 
contrário”. As figuras que se seguiram foram o losango e o paralelogramo, identificadas 
como se se tratassem de quadrados e, por último, o outro estereótipo.  
 Não havendo mais quadrados, Marta começou a pintar de amarelo os 
rectângulos, sendo que a primeira figura a pintar foi o seu estereótipo. Quando a 
interroguei sobre o porquê da figura pintada ser um rectângulo, a aluna fundamentou: 
Marta – Porque um lado é igual ao outro. 
Inv.- Qual é o lado que é igual ao outro? 
Marta – Este e este [apontando para os dois lados paralelos horizontais] E o 
outro lado e o outro lado também são iguais.  
Inv.- Quais? 
Marta – Este e este. [referindo-se, agora, aos lados paralelos verticais] Mas não 
são iguais aos outros. [referindo-se aos lados horizontais] 
 Compreendi que Marta sabia identificar o rectângulo, associada à ideia de lados 
iguais dois a dois, embora sentisse alguma dificuldade em o expressar. A segunda figura 
identificada como rectângulo foi o paralelogramo, seguindo-se o trapézio. Em ambas as 
figuras, as justificações apresentadas foram as mesmas:   
Marta – Porque este e este são iguais. [apontando para os lados paralelos 
verticais] 
Inv.- Só? 
Marta – E este e este também são iguais. [apontando para os lados paralelos 
horizontais] 
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 Tal como David, Marta também tinha razão nas suas justificações, quando 
referiu que os lados paralelos eram iguais. No entanto, ambos não tiveram em conta os 
ângulos das figuras. Penso que isto deveria ter sido mais trabalhado, apresentando mais 
exemplos e não-exemplos, comparando e construindo figuras, para que os próprios 
alunos conseguissem identificar as figuras geométricas pretendidas e soubessem referir 
algumas características de cada uma. 
 Seguidamente identificou outro paralelogramo também como um rectângulo, 
apresentando a justificação anterior “este lado é igual a este [lados paralelos 
horizontais] e este é igual a este [lados paralelos verticais]”. A figura seguinte já foi um 
rectângulo, numa posição diferente do estereótipo e, por fim, pintou o estereótipo desta 
figura. 
 Concluídos os rectângulos, Marta começou a pintar os triângulos de verde. O 
primeiro foi o estereótipo do triângulo isósceles, argumentando que se tratava de um 
triângulo “porque tem três bicos”. Tal como os colegas anteriores, Marta também se 
refere aos vértices como “bicos”. A seguir pintou o triângulo isósceles na posição 
invertida e, por fim, os dois triângulos escalenos, apresentando sempre a justificação 
anterior. Quando terminou apontei para os não-exemplos do triângulo e perguntei se 
aquelas figuras também seriam triângulos. Marta apressou-se a dizer que não, 
justificando “porque têm quatro bicos”. De seguida apontei para o não-trapézio e 
perguntei se aquela figura seria um triângulo, mas a aluna também respondeu que não, 
dando a justificação anterior. Notei que Marta identificava um triângulo pelo número de 
vértices, não referindo o número de lados, característica atribuída a triângulos 
anteriores. 
 As figuras seguintes foram os círculos, que Marta não revelou dificuldades em 
identificar e pintou de vermelho. A aluna justificou que estas figuras se tratavam de 
círculos “porque são redondos”. 
 Das figuras que ficaram por colorir perguntei-lhe se conhecia alguma e sabia o 
seu nome, ao que Marta respondeu que não. Na figura seguinte apresento a tarefa 




















Figura 31 – Tarefa realizada por Marta. 
 
 De acordo com os dados obtidos considero que Marta utilizou correctamente a 
capacidade CP, nesta tarefa e mostrou ter conhecimentos sobre as figuras geométricas. 
4.1.3.7. Tarefa final de identificação de figuras geométricas: “Figuras sobrepostas” 
(PFF) 
 Relativamente à tarefa “Figuras sobrepostas” (Anexo 24), quando interroguei 
Marta sobre o que lhe parecia a imagem dada, a aluna respondeu “figuras geométricas 
baralhadas”. Uma vez que lhe pareciam figuras geométricas, pedi-lhe para que pintasse 
os quadrados de azul. Marta assim o fez, não se importando com o facto de alguns 
estarem sobrepostos com outras figuras, individualizando-os e pintando-os por 
completo. A aluna pintou dois losangos, identificando-os como quadrados. 
 Quando terminou pedi que pintasse todos os círculos de amarelo. Marta não 
revelou dificuldades em identificar estas figuras, continuando a não demonstrar 
preocupação com o facto estarem sobrepostos com outras figuras, pintando-as na 
íntegra, como sucedeu anteriormente. 
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 As figuras que se seguiram foram os rectângulos. Marta pintou de vermelho 
todos os rectângulos que encontrou ignorando, mais uma vez, o facto de haver figuras 
sobrepostas, havendo, nesta altura, sobreposições com duas cores. 
De seguida, Marta pintou os triângulos de verde utilizando a estratégia anterior. 
A aluna não revelou dificuldades na identificação das figuras geométricas 
pedidas, visualizando sempre a figura na sua totalidade. De seguida apresento a tarefa 


















Figura 32 – Tarefa realizada por Marta. 
 
 De acordo com os dados obtidos considero que a aluna utilizou correctamente a 
capacidade CP, nesta tarefa e mostrou ter conhecimentos sobre as figuras geométricas. 
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4.1.4. Ricardo 
4.1.4.1 Tarefas de Coordenação Visual-Motora (CVM) 
 Na primeira tarefa proposta “Ajuda o pintainho a ir ter com a sua família” 
(Anexo 4) Ricardo revelou alguma dificuldade, inicial, em coordenar o movimento 
motor com o visual. O aluno tentou descobrir o caminho com o dedo e, quando o 
conseguiu, teve dificuldades em reiniciar o trajecto descoberto para marcar com o lápis 
de carvão, demorando algum tempo. No entanto, o Ricardo conseguiu concluir a tarefa 
com êxito. 
 Na proposta “Os três ursinhos foram à pesca. Descobre o que cada um pescou.” 
(Anexo 5), o aluno utilizou a estratégia anterior para conseguir resolver esta tarefa, não 
apresentando tantas dúvidas como anteriormente, concluindo a actividade com êxito. 
 Na tarefa “O João Ratão convidou uns amigos para lanchar, mas pregou-lhes 
uma partida! Qual dos três é que está mesmo a beber sumo?” (Anexo 6), Ricardo não 
apresentou uma estratégia específica de resolução. O aluno iniciou o seu trabalho 
pintando as palhinhas, uma a uma, até descobrir qual dos três amigos estava mesmo a 
beber o sumo.  
 Em relação à proposta “O que aparece?” (Anexo 7), o aluno não seguiu 
nenhuma estratégia específica de resolução, pintando os espaços de acordo com a sua 
vontade mudando, constantemente, de cor. 
 A última proposta “De que é que os peixes têm medo?” (Anexo 8), também foi 
resolvida sem dificuldades. 
 Perante os resultados obtidos, posso afirmar que Ricardo não apresentou 
dificuldades nas tarefas de CVM, apresentado um bom nível de desenvolvimento desta 
capacidade, tendo em conta o reduzido número de tarefas propostas. 
4.1.4.2. Tarefas de Discriminação Visual (DV) 
 Na proposta “A Catarina vai para a praia. Ajuda-a a arrumar o saco, riscando os 
objectos que ela não leva.” (Anexo 9), Ricardo foi coerente nos objectos que escolheu 
para levar para a praia, assim como na justificação das suas escolhas. 
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Ricardo – Leva o pato, porque acho que é um patinho de borracha; leva os 
calções de banho para vestir na praia; não leva as luvas, porque nós não vamos 
de luvas para a praia; não leva o aquário, porque o aquário não se leva para a 
praia; leva a pá para fazer construções; leva a bola para jogar; leva a forma 
porque é uma coisa para brincar e também se pode levar; não leva o vaso, 
porque o vaso não se leva para a praia. 
 Em relação à tarefa “Em cada fila está uma coisa a mais. Descobre o que é e 
rodeia.” (Anexo 10), Ricardo foi o único aluno a apresentar a justificação pretendida 
face ao primeiro intruso “porque há mais fruta do que queijo”. Quanto ao terceiro 
conjunto de elementos intrusos, o aluno excluiu incorrectamente o balão e o papagaio 
de papel, não sabendo explicar a sua escolha, referindo “não sei bem”. Penso que os terá 
rodeado, porque ambos voam e não são animais. No entanto desprezou o passarinho que 
também voa, embora seja um animal. Como os colegas anteriores, Ricardo identificou o 
pinguim como animal intruso, tendo em conta uma característica do próprio “porque é o 
único que vai para a água”.  
 Na tarefa “Cada colecção tem um elemento a mais. Descobre e rodeia-o.” 
(Anexo 11), Ricardo apresentou as duas primeiras justificações pretendidas “porque é o 
único que anda na água” e “porque é o único que é para levar para a praia”, referindo-se 
ao peixe e aos brinquedos para a praia, respectivamente. Quanto ao terceiro elemento 
intruso, o aluno identificou-o correctamente, a tablete de chocolate, mas não soube 
justificar, respondendo “não sei porquê”. O último intruso, a caixa de bombons, também 
foi identificado de forma correcta, mas a justificação dada não foi a pretendida, 
referindo “porque é o único que é chocolate” o que, aparentemente, parece ser verdade. 
 Ricardo identificou os quatro elementos intrusos, embora não soubesse justificar 
uma das suas opções que, inconscientemente, penso que o terá feito pela forma.  
 A tarefa “Descobre as seis diferenças.” (Anexo 12) foi resolvida pelo aluno sem 
apresentar dificuldades. 
 No que diz respeito às tarefas propostas, relativamente à capacidade DV, 
Ricardo não apresentou dificuldades, pelo que considero que o aluno apresentou um 
bom nível de desenvolvimento desta capacidade, em conta o reduzido número de 
tarefas. 
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4.1.4.3. Tarefas de Percepção da Posição no Espaço (PPE) 
 Na tarefa proposta “Descobre o verdadeiro Pai Natal.” (Anexo 13), o aluno não 
apresentou dificuldades, evidenciando conhecimentos para a resolução da tarefa.  
4.1.4.4. Tarefas de Percepção Figura-Fundo (PFF) 
 Relativamente às tarefas propostas (Anexo 14-17), Ricardo não apresentou 
dificuldades na realização das mesmas. Considero que o aluno apresentou um bom nível 
de desenvolvimento da capacidade PFF, tendo em conta o reduzido de tarefas. 
4.1.4.5. Tarefas de Memória Visual (MV) 
 No que diz respeito à tarefa “Figuras simples.” (Anexo 18), nomeadamente à 
primeira imagem apresentada, Ricardo não revelou dificuldades em recorrer à memória 
visual para a reproduzir. Como Marta, Ricardo também desenhou os limites do acetato, 
que estavam projectados na tela (Figura 33). Questionado sobre o facto mencionou “é 









Figura 33 – Primeiro desenho realizado por Ricardo recorrendo à MV. 
 
 Fazendo a comparação do seu desenho com o original, o aluno referiu:  
Ricardo – A minha casa está mais ao menos parecida. Aquela está mais assim 
[juntando e afastando as mãozitas, referindo-se à casa do desenho original como 
sendo mais larga] e a minha parece mais um quadrado. 
 Em relação aos outros desenhos apresentados, Ricardo não demonstrou 
dificuldades na sua reprodução e compreendeu que a moldura que fez em volta do seu 
primeiro desenho, não fazia parte do original, deixando de a desenhar. 
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 Na segunda tarefa apresentada para esta capacidade “A casa do João.” (Anexo 
19), o aluno teve algumas dúvidas em completar o desenho do Samuel, nomeadamente 
no telhado, apagando e voltando a fazer por diversas vezes. Quando comparou o seu 
trabalho com o original, Ricardo mencionou apenas “a bandeira está mais para este 
lado” referindo-se ao facto de estar mais chegada para a direita. Na realidade, a bandeira 
não estava ao meio do telhado, porque este não estava centrado. Outra incorrecção foi o 








Figura 34 – Desenho do Samuel terminado por Ricardo. 
 
 Quanto ao desenho de Josefa, Ricardo não apresentou dúvidas, mas quando 
comparou o seu desenho com o original referiu: 
Ricardo – Falta este risco aqui debaixo do telhado [linha que delimita o telhado] 
e a chaminé está a cair. 
Inv.- Só? 
Ricardo – Sim. 
Inv.- Vê melhor! 
Ricardo – Hum… não vejo mais nada! … Ah! O fumo da chaminé… está ao 
contrário! 








Figura 35 – Desenho da Josefa terminado por Ricardo. 
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 Ricardo apresentou algumas dificuldades em completar, de memória, os 
desenhos inacabados. As suas dificuldades foram em desenhar o telhado do desenho do 
Samuel, tendo-o feito de forma incorrecta, e terminar o desenho de Josefa. No entanto, 
quando comparou os seus desenhos com os originais, Ricardo conseguiu quase sempre 
identificar os erros.  
 Tendo em conta o reduzido número de tarefas propostas, penso que esta 
capacidade precisava de ser mais desenvolvida, pois aumentando o grau de dificuldade, 
as dúvidas começaram a surgir. 
4.1.4.6. Tarefa final de identificação de figuras geométricas: “Identificar figuras 
geométricas” (CP) 
 Na tarefa “Identificar figuras geométricas” (Anexo 23), Ricardo começou por 
pintar correctamente um quadrado e de seguida dois estereótipos desta figura. 
Posteriormente pintou o paralelogramo e o losango identificando-os, também, como 
quadrados. Quando terminou questionei-o sobre o porquê das figuras que pintou serem 
quadrados, ao que o aluno justificou “porque têm… têm… os lados iguais”. Ricardo 
tinha a ideia de quadrado associada apenas a lados iguais. 
 De seguida pedi a Ricardo para procurar rectângulos. A primeira figura que o 
aluno identificou foi o estereótipo, seguindo-se os paralelogramos. Face a estas figuras, 
questionei o aluno sobre as suas escolhas, ao que este referiu que eram rectângulos 
“porque tem estes dois lados iguais [lados horizontais paralelos] e estes dois lados 
iguais [lados perpendiculares aos anteriores]”. Depois pintou rectângulo estreito e, 
como os colegas, pintou o trapézio como se fosse a figura procurada. Para concluir os 
rectângulos, o aluno pintou o último estereótipo. 
 As figuras que se seguiram foram os triângulos, que Ricardo pintou de verde. A 
primeira figura a pintar foi um não-exemplo. Quando concluiu esta pintura resolvi 
intervir. 
Inv.- Essa figura é um triângulo? 
Ricardo – Sim. 
Inv.- Por que é que é um triângulo? 
Ricardo – Porque tem três bicos. 
Inv.- Três vértices! Mas eu vejo aí mais do que três. Conta lá bem. 
Ricardo – Um, dois, três. [apontando para os vértices] 
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Inv.- São três vértices? 
Ricardo – Sim. 
 Ricardo não deu conta do ângulo côncavo, que formava outro vértice, pelo que 
considerou que a figura apenas tinha três vértices. Embora houvesse outro não-exemplo, 
o aluno não o identificou como triângulo, talvez porque o ângulo côncavo se 
encontrasse mais visível. A seguir identificou os triângulos isósceles e por fim os 
escalenos. O aluno pintou primeiro os estereótipos e só depois é que se preocupou com 
os triângulos que estavam noutra posição, demorando mais tempo a descobri-los e tendo 
necessidade de rodar a folha colocando os triângulos na posição estereótipo. Depois de 
terminar a identificação dos triângulos, resolvi colocar algumas questões a Ricardo com 
o objectivo de o fazer aperceber-se do seu erro.  
Inv.- Terminaste? Então agora diz-me uma coisa… Por que é que pintaste esta 
figura de verde? [apontando para um dos estereótipos] 
Ricardo – Porque é um triângulo. 
Inv.- E o que é um triângulo? 
Ricardo – É porque tem estes três bicos. [apontando com a caneta para os 
vértices da figura] 
 Ricardo também chama “bicos” aos vértices. 
Inv.- Vértices. E este? [apontando para o triângulo isósceles, na posição 
invertida] 
Ricardo – Também é um triângulo. 
Inv.- Porquê? 
Ricardo – Porque estes três bicos. [apontando e contando os vértices] 
Inv.- E esta figura? [o não–exemplo identificado como triângulo] 
Ricardo – Também é um triângulo, porque tem três bicos.  
 Ricardo contou e apontou para que eu visse, mas continuou a não ter em conta o 
ângulo côncavo. Apontei para esta figura e para um dos triângulos isósceles e perguntei 
a David qual a diferença entre ambas. O aluno mostrou-se pensativo, mas não conseguiu 
responder. Resolvi ajudar. 
Inv.- São iguais? 
Ricardo – Sim. 
Inv.- Achas? Vê lá bem. 
Ricardo – Sim. 
 De seguida apontei para o triângulo escaleno que estava ao lado deste não-
exemplo. 
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Inv.- E esta? 
Ricardo – Tem três bicos. [apontando para eu ver] 
 Nesta altura já não me preocupei em corrigir o aluno, pois o meu interesse era 
que este conseguisse ver o seu erro. Chamei a sua atenção para o outro não-exemplo. 
Inv.- E esta figura, é triângulo ou não? 
Ricardo – Não. 
Inv.- Porquê? 
Ricardo – Não, porque tem esta parte aqui. [apontando para o ângulo côncavo] 
Apesar do esforço, o aluno não conseguiu identificar o erro. 
 De seguida pedi para que pintasse os círculos, os quais não demonstrou 
dificuldades em identificar. Quando pedi para justificar por que é que as figuras eram 
círculos, Ricardo, assim como Marta, respondeu “porque é redondo”. Das figuras 
excedentes perguntei a Ricardo se conhecia alguma ou sabia o nome, ao que o aluno 
respondeu que não. Em seguida apresento a tarefa resolvida pelo aluno. Os números 
















Figura 36 – Tarefa resolvida por Ricardo. 
 De acordo com os dados obtidos considero que Ricardo utilizou correctamente a 
capacidade CP, nesta tarefa e mostrou ter conhecimentos sobre as figuras geométricas. 
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4.1.4.7. Tarefa final de identificação de figuras geométricas: “Figuras 
sobrepostas”(PFF) 
 Aquando da realização desta tarefa o aluno esteve doente e, mesmo que abrisse 
excepção ao acordo inicial feito com Maria (se algum aluno faltasse já não podia 
realizar a tarefa em falta), não era possível, pois Ricardo só regressou à escola após as 
férias da Páscoa, altura em que as minhas sessões de trabalho com esta turma já tinham 
terminado. 
4.2. As tarefas de grupo 
 Como já foi referido, com as tarefas de grupo pretendi verificar os 
conhecimentos que os alunos tinham sobre as formas geométricas e promover a 
aquisição e/ou desenvolvimento desses mesmos conhecimentos, assim como continuar a 
verificar como os alunos eram capazes de responder a tarefas que exigiam capacidades 
de visualização. Desta forma, para a realização de tarefas em grupo/pares foram 
propostos três conjuntos de tarefas: “Blocos Lógicos” (Anexo 20), “Classificação de 
figuras no plano, recorrendo a objectos do quotidiano” (Anexo 21) e “Geoplano” 
(Anexo 22), pela respectiva ordem, embora não fosse o planificado. A tarefa inicial era 
para ser a “Classificação de figuras no plano, recorrendo a objectos do quotidiano”, 
seguida da tarefa “Blocos Lógicos”. O facto de se ter alterado a ordem deveu-se à falta 
de material, embora a professora Maria tivesse pedido com alguns dias de antecedência 
para os alunos trazerem objectos diários, poucos foram os alunos que os trouxeram, 
havendo pois necessidade de alterar a planificação de modo a prosseguir com o estudo. 
4.2.1. “Blocos Lógicos”  
 Nesta tarefa estiveram também presentes a capacidade de Percepção da Posição 
no Espaço (PPE), trabalhada anteriormente numa tarefa de resolução individual, e a 
capacidade de Percepção das Relações Espaciais (PRE). 
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 Esta foi a primeira tarefa proposta de resolução em grupo. Neste dia o David 
faltou, pelo que não participou. 
 A professora Maria iniciou a actividade distribuindo uma caixa de blocos lógicos 
a cada grupo de trabalho, dando algum tempo para que os alunos, em grupo, fizessem a 
exploração do material, solicitando-lhes, para isso, a construção de figuras. Foi a 
primeira vez que os alunos tiveram contacto com este material. 
 Notei uma grande falta de imaginação nas construções, pois os alunos não 
sabiam o que haviam de fazer com os blocos, pegavam no material, trocavam algumas 
figuras entre si, colocavam as peças em cima da mesa, tiravam-nas do sítio onde as 
tinham colocado, voltavam a trocá-las, mas sem fazer qualquer construção. Penso que 
os alunos não perceberam o que lhes tinha sido solicitado e fizeram a verdadeira 
exploração do material antes de iniciarem a actividade: tocaram, observaram e trocaram 
as peças entre si, sem no entanto conversarem uns com os outros. Esta exploração foi 
feita de forma individual. Marta não necessitou deste primeiro contacto com o material, 
como vim a constatar posteriormente, a aluna já conhecia os blocos lógicos do J.I., e 
começou de imediato a fazer e a desfazer construções como havia sido pedido por 
Maria. Passada a fase de apresentação deste material, Ricardo e Mariana iniciaram as 
suas construções, mas com dificuldades, pois não sabiam muito bem o que haviam de 
fazer com as peças. Estes dois alunos, olhando muitas vezes para o trabalho de cada um 
e para o que Marta fazia, acabaram por fazer construções idênticas.  
 Terminado o tempo destinado à exploração, aproximadamente dez minutos, 
Maria passou para a actividade seguinte referindo que os alunos tinham que trabalhar 
em grupo e não cada um fazer o seu trabalho. Esta actividade consistia em formar 
grupos, com as peças dos blocos lógicos. 
 Mais uma vez os alunos não trabalharam em grupo, cada um iniciou o seu 
trabalho. Mariana ainda se levantou do lugar e cheguei a pensar que era para estar mais 
próximo dos colegas e assim poder trabalhar com eles, mas depressa compreendi que 
apenas se levantou para ir buscar algumas peças, pois o material encontrava-se mais 
próximo de Ricardo e de Marta. Cada aluno agrupou as peças que conseguiu tirar, 
notando-se alguma disputa entre eles para conseguirem agarrar o maior número de 
peças, que estavam em cima da mesa, sem nunca conversarem ou trocarem ideias entre 
si. Mariana, quando terminou o seu conjunto resolveu juntá-lo ao de Ricardo, pois 
achou que o seu conjunto se completava com o do colega. Marta, que observava os 
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colegas, resolveu fazer o mesmo. Embora os alunos juntassem os seus conjuntos, 
continuavam sem trocar palavras. Surgiram, então, dois conjuntos: o conjunto com 
todas as peças pequenas e o conjunto com as peças maiores. No entanto, Marta não se 
mostrou satisfeita com o resultado e resolveu alterar o trabalho, sem pronunciar alguma 
palavra com os colegas. Estes também não mostraram qualquer discórdia em relação ao 
trabalho de Marta. Esta resolveu agrupar todas as peças tendo em conta a forma, 
juntando os dois tamanhos, pelo que formou quatro conjuntos.  
 Terminado o tempo para a realização da actividade, a professora passou à fase 
de apresentação e discussão dos resultados obtidos. 
Prof.ª – Mariana, Marta e Ricardo, vocês agruparam as peças desta maneira 
porquê? 
Marta – Porque os triângulos pequeninos são iguais aos grandes [apontando 
para estas figuras]. 
Prof.ª – E este conjunto? [apontando para os quadrados] 
Marta – Porque também é igual. 
Prof.ª – Igual? Igual ao quê? Também são triângulos? 
Marta – Não, são quadrados. Por isso é que estão juntos. 
Prof.ª – E a seguir, este conjunto? [apontando para os círculos] 
Marta – Porque os círculos pequenos são iguais aos grandes. 
Prof.ª – E este último conjunto? [apontando para os rectângulos] 
Marta – Porque os rectângulos pequenos são iguais aos grandes. 
 Marta foi o único elemento do grupo a justificar os conjuntos que tinha formado, 
os dois colegas, como não tinham participado na actividade, assistiam a tudo sem nada 
dizerem, tentando compreender o trabalho da colega. Nas suas justificações, Marta 
sempre se mostrou segura do que dizia e consegui perceber que a aluna já conhecia e 
sabia associar, correctamente, o nome à figura geométrica.  
 Face ao que foi exposto sobre Marta, senti necessidade de verificar se Ricardo e 
Mariana também tinham este conhecimento. 
Inv.- Ricardo, também sabes o nome dessas figuras? 
Ricardo - [apontando para os triângulos] Estas? 
Inv.- Sim. Sabes o nome delas? 
Ricardo – Mais ou menos. 
Inv.- Como achas que se chamam? 
Ricardo – Triângulos. 
Inv.- E as outras que estão a seguir? 
Ricardo – Quadrados. 
Inv.- A seguir? [apontando para os círculos] 
Ricardo – Essas aí não sei. 
Inv.- Não faz mal! E estas? [apontando para os rectângulos] 
Ricardo – Também não sei. 
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 Pelas respostas dadas por Ricardo, constatei que o aluno apenas conhecia o 
triângulo e o quadrado, desconhecendo o círculo e o rectângulo. De referir que este 
aluno não frequentou o J.I. 
Inv.- Mariana, e tu? Sabes o nome destas figuras? [apontando para os 
triângulos] 
Mariana – Triângulos. 
Inv.- [apontando para os quadrados] 
Mariana – Quadrados. 
Inv.- [apontando para os círculos] 
Mariana – Círculos. 
Inv.- [apontando para os rectângulos] 
Mariana, com o dedo na boca, ficou a olhar para as figuras e não respondeu. 
Inv.- Já não te lembras? 
Mariana – São quadrados, mas são mais maiores! 
Inv.- São maiores! É isso? 
Mariana – Sim!  
 De acordo com as respostas de Mariana, verifiquei que esta aluna apenas não 
reconhecia o rectângulo, no entanto sabia que existe uma diferença entre o quadrado e 
esta figura, mas como não soube o nome, referiu-se ao rectângulo como “quadrados, 
mas mais maiores”. De relembrar que Mariana não frequentou o J.I. 
 Esta actividade possibilitou verificar se os alunos conheciam, sabiam e 
associavam correctamente o nome às figuras geométricas. Tendo em conta as respostas 
obtidas, pude constatar que os seus conhecimentos correspondem ao exigido no nível 1 
de van Hiele, embora nem todos os alunos conhecessem as quatro figuras geométricas. 
Creio que apenas as respostas de Marta foram as mais consistentes com este nível. 
 A actividade seguinte, recorrendo ainda à utilização dos blocos lógicos, foi 
continuar sequências. Maria apresentou uma dada sequência, colando as peças no 
quadro e verbalizando o nome das mesmas, introduzindo assim de forma informal os 
nomes correctos, e pediu aos alunos que continuassem a sequência até terminarem as 





Figura 37 – Sequência apresentada por Maria. 
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 Mais uma vez, Marta e Mariana iniciaram o trabalho individualmente. Apercebi-
me que Ricardo tinha vontade de trabalhar com as colegas e, como tal, observava o que 
elas faziam. As sequências que começaram a surgir estavam confusas, porque as peças 
estavam todas muito próximas umas das outras, inclusive do “monte” das peças. 
Resolvi, então, empurrar estas últimas para uma ponta da mesa e justifiquei, dizendo 
que não se percebia muito bem o que estavam a fazer, porque as peças estavam 
demasiado juntas. Não me apercebi que ao retirá-las, também tinha arrastado o trabalho 
de Marta, pois a aluna ficou a olhar para mim muito séria. Mas Marta não se importou 
e, como Ricardo, resolveu observar a sequência de Mariana, que trabalhava sozinha. Os 
dois colegas, sem trocarem palavras, resolveram ajudá-la, juntando ao seu trabalho as 
peças que faltavam. A dada altura resolvi intervir. 
Inv.- Não se esqueçam que tem que ser igual ao que a professora fez no quadro. 
Acham que está igual? 
Ricardo – Não! 
Inv.- Porquê? 
Marta – A cor é diferente! 
Inv.- Mas tem que ser tudo igual. Até a cor. 
  Marta resolveu desmanchar o trabalho e iniciar a sequência sozinha. Os dois 
colegas observavam-na. Marta distraiu-se com os outros grupos de trabalho e Ricardo 
aproveitou para colocar a peça seguinte da sequência. A colega apercebeu-se e retomou 
de imediato o seu trabalho, não deixando Mariana e Ricardo participarem. 
 De seguida, Maria apresentou outra sequência aumentando, ligeiramente, o grau 
de dificuldade, uma vez que incluiu mais peças. A professora não leu a sequência, 






Figura 38 – Sequência apresentada por Maria, aumentado o grau de dificuldade. 
 
 Marta afastou as peças e começou a trabalhar sozinha. Ricardo e Mariana 
olhavam para o que a colega fazia. Esta, quando terminou, comparou a sua sequência 
com a que estava no quadro. Perguntei-lhe então qual seria a figura que viria a seguir, 
mas Marta não respondeu, pegou no rectângulo grande e amarelo e colocou-o a seguir, 
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começando a repetir a sequência. Ricardo pegou logo em algumas peças para poder 
participar na actividade. Mariana desistiu, cruzou os braços em cima da mesa e 
começou a roer as unhas. Marta continuou o trabalho colocando mais uma peça na 
sequência, o rectângulo pequeno e amarelo. Ricardo pegou no círculo grande e 
vermelho e conseguiu colocá-lo. Marta apressou-se a colocar o círculo pequeno e 
vermelho. 
Inv.- Mariana, o que foi? 
Mariana – Não consigo trabalhar! Eles estão aí! 
Ricardo – Por que é que não trabalhas com nós? 
Mariana – Então! Ela não deixa! [referindo-se a Marta] 
Marta não se importou com Mariana e colocou as duas últimas peças na 
sequência, os dois triângulos. 
Maria, à medida que passava por todos os grupos, apercebeu-se que os alunos 
não estavam a trabalhar em grupo, e chamou-lhes a atenção, dizendo que queria que 
trabalhassem todos juntos e que fizessem a sequência igual à que estava representada no 
quadro. Depois de ouvir a professora, Marta desmanchou a repetição da sua sequência. 
Inv.- Marta, por que é que desmanchaste? 
Marta – Então, é para ficar igual à do quadro! 
Inv.- É para fazer igual e depois continuar. 
Mariana, aproveitando a ocasião, continuou a sequência. Ricardo ajudou-a, 
enquanto Marta os observava. A professora Maria, que passava pelo grupo, verificou 
que os alunos tinham terminado o trabalho, pois não tinham mais peças e resolveu 
interrogá-los. Eu, que estava a assistir a tudo, não fui capaz de me conter e ajudei a 
professora nesta fase. 
Prof.ª – Ricardo, como é que fizeram essa sequência? Por que é que fizeram 
assim? 
Ricardo – Porque achámos assim mais certo. 
Inv.- E se eu tirar esta peça daqui e colocá-la deste lado? [trocando a ordem dos 
triângulos] Está certo? Está igual à do quadro? 
Ricardo – Mais ao menos. 
Inv.- Mais ao menos? Porquê? 
Ricardo – Não sei. 
 Ricardo apercebe-se que há qualquer coisa que não está correcta, mas não 
consegue explicar o que é. 
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Inv.- Mariana, está certo assim? 
Mariana – Não. 
Inv.- Porquê? 
Mariana – Porque este é daqui e este é daqui. [colocando os triângulos na 
posição correcta] 
Inv.- Explica lá a ordem. 
Mariana – O primeiro é este. [apontando para o rectângulo] 
Inv.- Sabes como se chama? 
Mariana – É o quadrado mais esticado. 
Inv.- Chamamos-lhe rectângulo. 
Mariana – E depois é este mais pequenino. Depois é o círculo grande e o círculo 
pequeno. Depois é o triângulo grande e o triângulo pequeno. 
Inv.- E depois? Terminaste a sequência e por que é que voltaste a colocar este 
rectângulo? [apontando para o rectângulo grande e amarelo] 
Mariana – Não fui eu! Foi a Marta! 
 Mariana conseguiu ler a sequência, continuando a chamar ao rectângulo 
“quadrado mais esticado”. No entanto a aluna não soube explicar a razão por que 
aparecia novamente o rectângulo grande e amarelo, não compreendeu que era a 
repetição da sequência, e como tal resolveu culpar a colega, para o caso daquela figura 
não estar colocada correctamente. 
Inv.- Então Marta, por que é que voltaste a colocar este rectângulo? 
Marta – Porque primeiro é o rectângulo. 
Inv.- E a seguir? 
Marta – É outra vez o rectângulo, mas o pequeno. 
Inv.- Então qual é a sequência? 
Marta – Rectângulo grande e rectângulo pequeno amarelos. Depois, círculo 
grande e círculo pequeno vermelhos. E triângulo grande e triângulo pequeno, 
verdes. 
Marta não demonstrou qualquer dificuldade em justificar o seu acto, a aluna 
compreendeu perfeitamente a sequência, a sua repetição e identificou as figuras 
correctamente. 






Figura 39 – Nova sequência apresentada por Maria. 
 
 Marta começou esta sequência muito depressa, para que os colegas não 
interferissem no seu trabalho e enquanto procurava mais peças para a repetir, Ricardo, 
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sorrateiramente, trocou a ordem de uma peça. Mariana olhando para a sequência de 
Marta. 
Mariana – Isso está mal, Marta! Olha! [apontando para a sequência que a 
professora fez no quadro] 
 Marta olhou para o seu trabalho e para o quadro. Franziu a testa, mas corrigiu o 
erro, não percebendo muito bem o que se tinha passado. 
Ricardo – Achas que está bem? [voltando a trocar o triângulo com o círculo] 
Marta – Não é! Estava bem! 
Ricardo – Olha bem! Primeiro é o triângulo… e o círculo é no fim! 
Marta – E é assim que está! [voltando a trocar] 
Ricardo – Não é nada! Assim está ao contrário! 
 Marta estava a trabalhar em frente ao Ricardo, logo este via a sequência ao 
contrário, o que o levou a trocar a ordem das figuras. Marta tirou-lhe as peças e 
continuou a sequência, repetindo-a, mas enganou-se, trocou o quadrado pelo rectângulo. 
Ninguém deu pelo erro. Marta continuou e terminou. 
Inv.- Está certo, Ricardo? 
Ricardo – Não! Está ao contrário! 
Inv.- Então faz tu. 
 Ricardo inverteu a ordem das peças. Quando chegou ao rectângulo disse: 
Ricardo – O que é isto?! 
 Marta apercebendo-se do seu erro, tirou-lhe o rectângulo e substituiu-o pelo 
quadrado.  
Inv.- Assim já fica igual à do quadro? 
 Ricardo não respondeu e começou a ficar baralhado. 
Inv.- Começaste de onde, Ricardo? 
 Ricardo apontou para a primeira peça do seu lado esquerdo, o triângulo. 
Inv.- Então essa é a primeira peça? 
Ricardo – Sim. Depois é o quadrado e depois é esta. [apontando para o círculo] 
Depois é outra vez igual. [apontando para todas as peças, sequencialmente] 
Inv.- Está certo, Marta? 
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Marta – Está! Mas ele começou ao contrário! [voltando a trocar o círculo com o 
triângulo] 
 Os alunos não compreenderam que, o que estava a acontecer, era devido à 
posição em que estavam sentados e observavam a sequência. 
Inv.- Afinal, como é que está certo? Façam igual à do quadro! 
 Gerou-se a confusão entre Ricardo e Marta. Mariana presenciou tudo sem 
pronunciar uma palavra. Pedi a Marta que se sentasse ao lado de Ricardo. A aluna assim 
o fez e observou a sequência. Mariana, apesar de não participar, acompanhou a colega. 
Inv.- Achas que assim está igual à do quadro? 
Marta – Não. [comparando as duas] 
Inv.- Como é que tem que ficar para estar igual à do quadro? 
 Marta trocou a posição do triângulo com a do círculo. 
Inv.- Então, o Ricardo tinha feito bem ou não? 
Marta – Sim. [sorri e volta para o lugar] 
Inv.- E agora, no teu lugar, está igual à do quadro? 
Marta – Está ao contrário. 
Inv.- Então? 
Mariana – Pois é! Ela dali vê ao contrário! 
 A resposta de Mariana levou-me a pensar que quer Marta, quer Ricardo tinham 
percebido o que eu queria dizer. Agi precipitadamente, pois devia ter interrogado estes 
dois alunos sobre o porquê de cada um responder de forma diferente. Como verifiquei 
na actividade seguinte, Mariana compreendeu, mas Marta e Ricardo continuaram com a 
mesma dificuldade.  
 Pedi, depois, para lerem a sequência. Mariana e Ricardo à medida que 
apontavam para as figuras iam dizendo o seu nome. Marta olhava para ambos e agora 
era a sua vez de os ouvir. Creio que Marta não participou nesta discussão, por ainda se 
encontrar a reflectir sobre a discussão anterior e, embora ouvisse o que os colegas 
diziam, não estava a prestar grande atenção. No entanto este estado de reflexão depressa 
passou e Marta tomou a liderança da discussão. 
Inv.- E se houvesse mais peças, qual seria a que vinha a seguir? 
Marta – O triângulo, depois o quadrado e o círculo. 
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A professora apresentou uma nova sequência, aproveitando a anterior, mudando 





Figura 40 – Sequência apresentada por Maria, tendo em conta a sequência anterior. 
 
O grupo iniciou o trabalho, mais uma vez individualmente. Ricardo, como 
precisava de uma peça, olhou para a sequência de Marta e reparou que a colega não a 
estava a fazer correctamente. 
Ricardo – Estás a pôr outra vez ao contrário! [rindo-se] 
 Ricardo é que estava a ver ao contrário. Marta sorriu e deu ao colega o círculo 
que faltava para a sua sequência, mostrando-se interessada em ajudá-lo a continuar o 
seu trabalho. Mas, como Marta estava sentada em frente a Ricardo, via o trabalho ao 






   
 Peças colocadas por Marta        Sequência dada 
 Ricardo aceitou a ajuda de Marta, mas pegou nas peças colocadas pela colega e 
transportou-as para o outro lado da sequência, alterando-lhes também a ordem e 
queixando-se que a colega estava novamente a continuar a sequência ao contrário. 
Marta aceitou o que Ricardo fez. Mariana, que já havia terminado o seu trabalho, 
observava os colegas sem fazer comentários. 
Inv.- Está feito? 
Ricardo – Sim. 
Inv.- Então vamos lá ver essa sequência. Começa onde? 
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 Cada elemento deste grupo estava sentado no seu lugar, logo cada um via a 
sequência de Ricardo em posições diferentes. No entanto todos apontaram para a 
mesma figura, o triângulo. 
Inv.- Como é que essa figura se chama? 
Marta – Triângulo. 
 Ricardo e Mariana repetiram o nome da figura. 
Inv.- A seguir? 
O grupo – Quadrado. 
Inv.- E a outra figura, como se chama? 
 Nenhum dos três elementos se lembrava. 
Inv.- Círculo. Que figura vem a seguir? 
Marta – Triângulo, quadrado e círculo. 
Inv.- Muito bem. Qual é a diferença entre esta sequência e a anterior? 
Marta – Antes estava assim [endireitando o triângulo] e agora está assim 
[voltando a colocar o triângulo na posição inicial], esta estava assim 
[endireitando o quadrado] e agora está assim. [colocando, novamente, o 
quadrado na posição inicial] 
Inv.- E o nome das figuras é o mesmo? 
Mariana – Os nomes são os mesmos, não mudaram. Antes estavam de uma 
maneira, agora estão de outra, mas não mudaram! 
 Como se verificou, Marta e Ricardo continuaram com a mesma dificuldade. 
Aparentemente os três alunos compreenderam que as figuras podem mudar de posição e 
não deixam de ser as mesmas figuras, mantendo assim o mesmo nome. No entanto, para 







Figura 41 – Sequência apresentada por Maria. 
 
Prof.ª - Como é que se chama esta figura? [apontando para o rectângulo] 
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 Alguns alunos responderam, mas com receio de errar, ouvindo-se um sumido 
“triângulo” e “rectângulo”.  
Prof.ª – É um rectângulo. E esta? [apontando para o outro rectângulo, que 
estava na posição vertical] 
Alunos – Rectângulo. 
Prof.ª – Rectângulo? Mas rectângulo é este! [apontando para o inicial] E eles 
são diferentes, não são? 
Alunos – Não! 
Prof.ª – Não?! Mas por que é que eu acho que são diferentes? 
Aluna – Porque um está deitado e o outro está em pé! 
 Pelas justificações apresentadas pelos alunos pude confirmar, tal como Maria, 
que os conhecimentos anteriores tinham sido adquiridos. 
Prof.ª – E esta figura é igual aos rectângulos? [apontando para o quadrado] 
Alunos – Não! Esse é um quadrado! 
 A professora pegou no quadrado e no rectângulo, colocando sempre as figuras 
na posição estereótipo. 
Prof.ª – Qual é a diferença entre estas duas figuras? 
Alunos – Um é pequeno, o outro é grande. 
Prof.ª – Como é que se chama esta figura? [destacando o quadrado] 
Alunos – Quadrado. 
Prof.ª – E este? [mostrando agora o rectângulo] 
Alunos – Rectângulo. Só que um é grande e o outro é pequeno. 
 Pela resposta, consegui compreender que os alunos já conseguiam identificar o 
quadrado e rectângulo, sem os confundir. 
Prof.ª – Será só por isso? Então, digam-me uma coisa se é só por causa do 
tamanho, acham que este é igual a este? [mostrando o rectângulo pequeno e o 
quadrado] 
Alunos – Não! 
Prof.ª – Mas vocês estão a dizer que este é um quadrado e este é um rectângulo, 
porque é maior [mostrando as respectivas figuras]. Então e este pequenino, é o 
quê? [mostrando, agora, o rectângulo pequeno] 
Alunos – É um rectângulo. 
 Confirmado, os alunos, visualmente, distinguiam o quadrado do 
rectângulo. 
 
Prof.ª – Exactamente! Mas é pequeno como o quadrado. Ou seja, o tamanho não 
tem nada a ver. Reparem que no rectângulo um dos lados é maior [mostrando o 
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rectângulo, na horizontal, e apontando para o lado superior]. Olhem o quadrado, 
este tem todos os lados iguais. Este lado é igual a este, igual a este, igual a este e 
igual a este [apontando para todos os lados do quadrado]. Por isso é que se 
chama quadrado. Tem todos os lados iguais. Agora o rectângulo. Acham que 
este lado [apontando para o lado superior] é igual a este? [apontando para um 
dos lados verticais] 
Alunos – Não. 
Prof.ª – Não! Ou seja, o rectângulo é diferente do quadrado por uma coisa: este 
lado só é igual a este [apontando para os lados superior e inferior]. E não são 
iguais a estes dois, pois não? [apontando para os lados verticais da figura]  
Alunos – Não. 
Prof.ª – Exactamente! Enquanto que no quadrado os lados são todo iguais, no 
rectângulo os lados são iguais dois a dois (mostrando as respectivas figuras]. 
Este lado é igual a este [apontando para os lados superior e inferior da figura] e 
este é igual a este [apontando para os lados verticais]. Por isso é que se diz que 
o rectângulo tem os lados iguais dois a dois. Não se esqueçam, o rectângulo tem 
dois lados maiores, este e este [apontando para o superior e inferior] e estes são 
os mais pequenos [apontando para os lados verticais]. Aqui não [mostrando, 
novamente, o quadrado] Aqui todos os lados são do mesmo tamanho. 
 Embora o quadrado seja um rectângulo especial, nesta fase penso que não é 
importante fazer esta referência. O objectivo de Maria era fazer a distinção entre estas 
duas figuras, referindo características que as distinguissem. Se referisse que o quadrado 
é um rectângulo só iria confundir os alunos. Creio que a professora poderia ter 
conduzido a discussão, para que fossem os próprios a referirem estas distinções. 
 Seguidamente a professora dirigiu-se à caixa dos blocos lógicos e tirou um 
círculo, questionando os alunos sobre o nome desta figura. Alguns responderam “circo”, 
outros “bola”. 
Prof.ª – Não se chama bola. Uma bola rola, é redondinha. Este é espalmado, 
chama-se…? 
Alunos – Circo. 
Prof.ª – Cír-cu-lo. Digam devagarinho. 
Prof.ª e Alunos – Cír-cu-lo. 
Prof.ª – Círculo. 
 A professora dirigiu-se, novamente, à caixa e tirou outra figura. 
Prof.ª – E esta, como é que se chama? 
Alunos – Triângulo. 
Prof.ª – Triângulo! É o dos biquinhos! Agora vamos fazer um jogo! Eu vou 
mostrar algumas figuras e vocês vão ter que dizer os nomes. [mostrou um 
rectângulo] 
Alunos – Quadra… Rectângulo. 
Prof.ª – Ó João, achas que é um quadrado?! Achas que tem todos os lados 
iguais? 
João – Não. 
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Prof.ª – Então é um…? 
Alunos – Rectângulo. 
 A professora atribuiu uma característica ao triângulo para que os alunos não o 
confundissem com outra figura “É o dos biquinhos.”, utilizando ainda uma linguagem 
informal.  
 De seguida mostrou um quadrado. 
Alunos – Quadrado. 
Prof.ª [mostrando um círculo] 
Alunos – Círculo. 
Prof.ª [mostrando um triângulo] 
Alunos – Triângulo. 
Prof.ª [mostrando um círculo] 
Alunos – Círculo. 
Prof.ª [mostrando um rectângulo, mas numa posição diferente da anterior] 
Alunos – Rectângulo. 
Prof.ª [mostrando um rectângulo, mas noutra posição] 
Alunos – Rectângulo. 
Prof.ª [mostrando um quadrado] 
Alunos – Quadrado. 
Prof.ª [mostrando, novamente, um quadrado, mas de outro tamanho e cor] 
Alunos – Quadrado. 
Prof.ª [mostrando um rectângulo numa posição diferente das anteriores] 
Alunos – Rectângulo. 
Prof.ª [mostrando um triângulo, mudando-o constantemente de posição] 
Alunos – Triângulo. 
Prof.ª [mostrando outro triângulo, mas de outra cor e de outro tamanho] 
Alunos – Triângulo. 
Prof.ª [mostrando um círculo] 
Alunos – Círculo. 
Prof.ª [mostrando um quadrado] 
Alunos – Quadrado. 
 Aparentemente, os alunos associavam correctamente o nome às respectivas 
figuras geométricas. Embora Maria tivesse iniciado a progressão do Nível 1 para o 
Nível 2 de van Hiele, quando enumerou uma característica que distinguia o quadrado do 
rectângulo, com este jogo apenas reforçou o Nível 1, associar o nome à figura 
geométrica.  
 Seguidamente, a professora Maria pediu para um elemento do grupo inventar 
uma sequência e o colega continuar, depois trocariam. Os alunos assim o fizeram. Mais 
uma vez trabalharam de forma individual e Ricardo continuou baralhado quanto à figura 
inicial da sequência e para que lado haveria de a continuar. Depois das sequências 
feitas, os alunos tiveram de as ler e não demonstraram dificuldade em fazê-lo. 
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 Para concluir a actividade com blocos lógicos, Maria propôs um jogo aos alunos. 
Esta faria uma sequência e os alunos teriam que observar, depois tiraria uma figura, sem 
que os alunos vissem, e estes teriam que adivinhar qual a figura que estava em falta. 





Figura 42 – Sequência apresentada por Maria. 
 
 Quando vi esta sequência pensei que era demasiado extensa, para fazer o tipo de 
jogo que Maria havia proposto. Estava curiosa para ver o desempenho dos alunos.  
Prof.ª – Vamos dizer o nome das figuras. [apontando para as mesmas] 
Alunos – Rectângulo, círculo, triângulo, quadrado, rectângulo, círculo, 
triângulo, quadrado. 
Prof.ª – Quantos triângulos estão aqui? 
Alunos – 2. 
Prof.ª – Quantos rectângulos? 
Alunos – 2. 
Prof.ª – E quantos círculos? 
Alunos – 2. 
Prof.ª – [voltando-se e ficando de costas para a turma] Agora tiro esta peça. 
[sem que os alunos vissem, tirou o primeiro rectângulo] Qual foi a peça que eu 
tirei? 
Alunos – [sem demorarem muito tempo respondem e com exactidão] 
Rectângulo. 
Prof.ª – Qual rectângulo? 
Alunos – O grande! 
Prof.ª – Muito bem! [voltando a colocar o rectângulo no sítio] Agora vou tirar 
esta. [tirando o triângulo] Olhem bem antes de responderem! Qual foi a peça 
que eu tirei? 
Alunos – [depois de observarem] Triângulo. 
Prof.ª – Muito bem! 
 As crianças surpreenderam-me! 
 Aparentemente, o meu grupo de trabalho, à excepção do Diogo que faltou, 
conhecia as figuras geométricas, conseguindo associar o nome à respectiva figura. 
Tendo em conta os níveis de desenvolvimento do pensamento geométrico de van Hiele, 
estes alunos apresentavam os conhecimentos exigidos no nível 1. Marta foi a aluna do 
grupo que mais se destacou, respondeu com prontidão e exactidão, não deixando os 
colegas participarem. Mariana, por vezes, preferiu observar os colegas a trabalhar, em 
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vez de se juntar a estes ou realizando o trabalho sozinha. Ricardo e Marta tiveram 
algumas dificuldades na visualização das sequências de cada um, uma vez que as viam 
ao contrário, pois estes alunos estavam sentados frente a frente. Assim, Marta teve 
dificuldades em identificar o início das sequências do colega e para que lado continuar, 
dificuldades também sentidas por Ricardo.  
 Relativamente às capacidades de visualização PPE e PRE, nas tarefas 
desenvolvidas os três alunos apresentaram um bom nível de desenvolvimento destas 
capacidades. No entanto, Marta e Ricardo apresentaram dúvidas quando tentaram 
completar a sequência de cada um, na medida em que aumentou o grau de dificuldade 
da tarefa, uma vez que estes alunos observavam as sequências estando sentados de 
frente um para o outro. À Mariana este problema não se colocou, pois a aluna não 
tentou completar outra sequência que não a sua, embora assistisse à discussão dos 
colegas e tivesse compreendido qual a dificuldade de ambos. Quanto a David este 
problema também não se colocou uma vez que o aluno faltou neste dia. 
 Outro aspecto observado é o facto de os alunos não conseguirem e não saberem 
trabalhar em grupo, embora, de vez em quando, se começasse a notar alguma ajuda 
entre eles. 
4.2.2. “Classificação de figuras no plano recorrendo a objectos do 
quotidiano”  
 Esta tarefa também teve presente a capacidade de Discriminação Visual (DV) 
(Anexo 21). 
 A actividade iniciou-se com uma conversa em grande grupo. Cada aluno 
apresentou aos colegas o objecto que trouxe de casa, dizendo o seu nome, a sua 
utilidade e onde podia ser encontrado. 
Marta – Eu trouxe duas pastas de dentes. Serve para lavar os dentes e está lá em 
casa, na casa-de-banho. 
Ricardo – Eu tenho um copo e um prato de plástico. São da cozinha e dá para 
beber e para comer. 
Mariana – Eu trouxe dois batons. É para pintar os lábios e são da minha mãe. 
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 David não trouxe nenhum objecto, porque faltou nos últimos dias, esteve doente. 
 Depois dos alunos fazerem a apresentação dos objectos que trouxeram, Maria 
juntou-os todos na mesa do grupo, com quem estou a trabalhar. Como havia poucos 
objectos, juntou, também, alguns da sala de aula: dois esquadros, dois transferidores e 
um carrinho amarelo. Maria recordou o nome das figuras geométricas que os objectos 
faziam lembrar e, de seguida, pediu a este grupo para juntar os objectos de acordo com 
a forma, fazendo assim a sua classificação. Os restantes alunos observaram o trabalho 
dos colegas que, no fim, foi corrigido. 
 Os alunos iniciaram o trabalho individualmente, Mariana juntou os pratos e os 
outros colegas agruparam os copos. Seguidamente, esta aluna juntou a caixa da cola, 
com a caixa plástica e a caixa dos lápis de pintar. Ricardo pegou no afia, com forma 
cilíndrica, e não soube muito bem onde o colocar. David pegou no estojo, também com 
forma cilíndrica, e deu-o a Ricardo, como se lhe dissesse para o juntar com o afia, 
fazendo um novo grupo. Neste momento havia três grupos formados: o grupo dos 
pratos, o grupo dos copos e o grupo ao qual pertenciam estes últimos objectos. De 
seguida, Ricardo pegou na régua e David nos esquadros, como não sabiam onde os 
haveriam de colocar, cada um ficou com o seu objecto na mão. Marta agarrou nos 
batons e formou outro grupo, enquanto Mariana observava os colegas. David pegou na 
garrafa e juntou-a ao grupo dos copos, olhando para Ricardo como se lhe perguntasse a 
opinião. Este, sem responder verbalmente, acenou-lhe com a cabeça que sim. Mariana 
resolveu juntar o transferidor com os pratos. Como os alunos estavam a demorar algum 
tempo nesta actividade, a professora Maria resolveu intervir, pegando na régua e 
interrogando os alunos sobre o grupo a que este objecto deveria pertencer. 
Mariana – Aqui, neste das caixas. 
Prof.ª – E a escova de dentes? 
Marta – Nos batons. 
Prof.ª – E o carrinho, onde acham que se deve pôr? 
Mariana – Aqui, no grupo dos batons. 
Prof.ª – Aqui? [apontando para o referido grupo] 
Mariana – Não! 
Prof.ª – Então? 
Ricardo – Juntar com o estojo e o afia. 
Mariana – E este professora? [mostrando o transferidor] 
Prof.ª – Onde é que achas? 
Mariana – Nos batons. 
Prof.ª – Acham? 
Grupo – Não. 
Marta – Juntar com os pratos. [onde também estava o outro transferidor] 
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Prof.ª – Concordam? 
Grupo – Sim. 
 O agrupamento dos objectos tendo em conta a forma foi feito muito depressa, 
Maria acelerou o processo, dando pouco tempo para as crianças pensarem. David não se 
pronunciou nesta última discussão e, ao agrupar os objectos demonstrou algumas 
dificuldades, necessitando do parecer de Ricardo. Mais uma vez, os alunos não 
trabalharam em grupo. 
 Feita esta classificação, Maria passou para a exploração dos grupos obtidos, 
iniciando com o grupo da cola, esponja, escova de dentes e batons. Maria perguntou aos 
alunos se neste grupo todos os objectos tinham a mesma forma, ao que os alunos 
responderam que sim. De seguida passou para o grupo dos copos, afia, garrafa, estojo e 
carrinho. 
Prof.ª – Acham que este carrinho está bem neste grupo de objectos? Acham que 
ele tem a forma arredondada? 
Alunos – Não. 
 Talvez Maria pudesse ter colocado esta questão de outra forma, por exemplo ter 
apenas questionado o porquê de não pertencer, pois a sua pergunta induziu os alunos a 
responderem o que pretendia. 
Aluno – O carro parece um rectângulo. 
Prof.ª – Então tem que ir para que grupo? 
Aluno – Para o dos rectângulos. 
Prof.ª – Para o conjunto das formas rectangulares.  
 Maria podia ter perguntado aos alunos ou a um aluno específico, qual era o 
grupo das formas rectangulares. A professora ao aceitar a resposta do aluno e ao colocar 
o carrinho neste grupo, não pôde verificar se os outros alunos compreenderam a que 
conjunto o colega se referia. 
Prof.ª – E os outros objectos, acham que estão todos bem? 
Alunos – Sim. 
Prof.ª – Que forma fazem lembrar? 
Aluno – Redonda. 
 Seguidamente, Maria questionou os alunos sobre o conjunto dos esquadros. 
Prof.ª – E este conjunto, qual é a forma? 
Alunos – Triângulos. 
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Prof.ª – Têm a forma triangular. Estão bem juntos? 
Alunos – Sim. 
 Marta, Mariana, Ricardo e David ouviam a discussão do grande grupo, sem se 
manifestarem, aceitando tudo o que os colegas diziam. 
 Maria passou para o conjunto dos pratos e transferidores. 
Prof.ª – Qual é a forma deste conjunto? 
Alunos – Redondos. 
Prof.ª – Têm a forma circular, fazem lembrar os? 
Alunos – Círculos. 
 Mais uma vez os alunos identificaram a forma que os objectos faziam lembrar e 
o grupo que observo pode verificar que o seu trabalho estava correcto. 
Prof.ª – Então quais são as formas que os vários conjuntos têm? 
Alunos – Círculos, triângulos e rectângulos. 
Prof.ª – Falta uma forma… 
Alunos – Os quadrados. 
 De seguida, Maria pediu ao grupo para misturar todos os objectos e que fizesse 
um novo conjunto. Os alunos não ligaram ao pedido da professora e começaram a 
agrupar, de forma individual, os objectos, sem obedecer a nenhum critério. Maria, 
apercebendo-se, resolveu dar alguns exemplos. 
Prof.ª – Vocês podem fazer conjuntos pelas cores, pelos tamanhos, a utilidade 
dos objectos, dizer para que servem, onde se encontram nas várias divisões da 
casa, etc. Escolham um dos exemplos e vamos lá agrupar os objectos. E quero 
que os meninos trabalhem em conjunto uns com os outros, que falem, que 
troquem ideias. Que combinem entre vocês que critério vão utilizar. 
 Os alunos para além de trabalharem pouco em grupo, pareceu-me que não 
estavam a entender o que era pedido por Maria, pelo que não sabiam o que fazer, 
ficando uns a olhar para os outros. 
Prof.ª – Escolham um critério! Um tema! E façam conjuntos! 
Aluno – Do pequeno ao grande! [grita alguém do fundo da sala] 
Prof.ª – Boa! Vá, vamos agrupar do pequeno ao grande. 
 Os alunos começaram a pegar nos objectos sem conversarem. Ricardo continuou 
a tirar objectos, olhando diversas vezes para David. Notou-se que o Ricardo queria 
começar a “discutir” com o colega, mas este não lhe ligava nenhuma, continuando a 
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tirar os seus objectos. Como não obteve qualquer sinal por parte de David, Ricardo 
resolveu juntar os seus pratos com os copos do colega. As meninas foram tirando 
objectos sem utilizarem qualquer critério. Mariana precisava de um objecto que Ricardo 
tinha na mão e resolveu tirá-lo ao colega. 
Ricardo – Então? 
David – Vocês não podem tirar! 
 Neste momento havia o conjunto dos objectos das meninas e o conjunto dos 
objectos dos meninos. Mariana olhou para os dois conjuntos e tirou objectos de ambos, 
começando a ordená-los. Os colegas olhavam, tentando perceber o que ela estava a 
fazer. Marta resolveu tirar também objectos dos meninos e colocá-los no seu conjunto.  
Ricardo – Ó pá! Vocês não podem levar tudo para o vosso lado! Assim nós 
ficamos sem nada! 
Profª – Já está? 
Grupo – Sim… 
 Em cima da mesa estava um amontoado de objectos, prevendo-se a ausência de 
qualquer critério, nesta organização. David tinha consciência do que fizeram, ou melhor 
do que não fizeram.  
David – Ó! Está tudo aqui! Não se percebe nada! 
Prof.ª – Então expliquem o que é que fizeram. Eu não percebo nado do que aqui 
está! 
Marta resolveu tomar a liderança do grupo, mas em vez de falar, fez a divisão 
dos objectos, formando dois grupos: o grupo das caixas, estojo, afia, escova e pasta de 
dentes, garrafa, copos, carrinho, batons, réguas e esquadros. O segundo grupo, o grupo 
dos pratos e dos transferidores. 
Prof.ª – Vocês fizeram por quê? Por tamanhos? Então o maior de todos qual é? 
 Marta não soube explicar o que acabara de fazer. A professora Maria como viu 
que o grupo não conseguiu realizar a tarefa, resolveu fazê-la com todos os alunos. 
Enquanto o fazia, o grupo não se manifestou, não opinou, apenas ouvia com atenção. 
Terminada esta separação de objectos tendo em conta o tamanho, Maria continuou com 
a formação de conjuntos utilizando outros critérios. 
Prof.ª – Que outros critérios poderíamos utilizar para formar novos conjuntos? 
Marta – Grossos e finos. 
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Mariana – Podemos juntar os círculos, os rectângulos, … 
Prof.ª – Mas isso já fizemos! Foi logo o primeiro! Vamos agora experimentar 
por cores. 
Ricardo – Cores iguais? 
Prof.ª – Sim. 
 Parece que só agora os alunos compreenderam a tarefa. Marta e Mariana 
mudaram de lugares. Quando as questionei sobre esta mudança, responderam “é para 
ficarmos mais perto deles”, deles, dos meninos. Finalmente, parecia que os alunos iriam 
começar a trabalhar em grupo. As meninas começaram a separar os objectos e os 
meninos observavam-nas. Ricardo decidiu pegar no copo vermelho e branco e juntá-lo 
ao copo branco. 
Prof.ª – Vermelho com branco?! Boa, Ricardo! 
 Ricardo apercebeu-se que esta junção não estava correcta e resolveu separar 
estes objectos. David juntou o copo transparente ao copo branco. Mariana mostrou o 
carrinho amarelo a Marta e esta tirou-lho da mão, juntando-o à caixa da cola, que 
também tinha a mesma cor. No entanto os alunos continuavam sem conversar uns com 
os outros. Os meninos pararam para observar o trabalho das colegas. Mariana foi buscar 
a escova de dentes azul, e mostrou-a a Marta, como se lhe estivesse a pedir uma 
autorização para juntar este objecto aos que a colega estava a juntar. 
Marta – Essa é azul! [tirando-lhe a escova da mão e colocando-a no conjunto 
dos azuis] 
Prof.ª – Exactamente! Boa, Marta! 
 Ricardo juntou a garrafa, transparente, ao estojo, branco. 
Prof.ª – Transparente com branco?! 
Marta – [olhando para o trabalho do colega] Não, Ricardo! Junta a garrafa com 
o copo, porque são os dois transparentes! E juntas o estojo com os pratos e 
aquele copo, porque são brancos! 
 Ricardo aceitou a ideia de Marta sem ripostar. David estava longe dos objectos e 
resolveu levantar-se, mostrando vontade de se pôr em cima da cadeira para chegar aos 
mesmos. No entanto apresentou algum receio em o fazer e desistiu, tornando-se a 
sentar. David mostrou-se impaciente, queria participar na actividade, mas não queria 
sair do seu lugar. O mesmo não se verificou por parte dos outros colegas, que não 
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mostraram qualquer problema em levantar-se e sair do lugar. David conseguiu agarrar 
nas pastas de dentes e mostrou-as a Marta. 
Marta – Transparente com transparente, branco com branco! [tirando-lhas da 
mão e continuando o seu trabalho] 
 O aluno fez o mesmo com os batons, mas não os mostrou à colega, juntando-os 
ao grupo dos brancos. Quando terminaram esta separação por cores, Maria passou à fase 
de discussão do trabalho. 
Prof.ª – O grupo já terminou. Vamos ver, agora, se eles fizeram bem. Este é o 
conjunto dos …? 
Marta – Brancos. 
 A professora foi separando os objectos deste conjunto e interrogando os alunos 
sobre a referida cor, quando chegou ao transferidor: 
Prof.ª – Este objecto é branco? 
David – Não! É transparente! Tem que vir para este conjunto! [apontando para 
os objectos transparentes] 
Prof.ª – Muito bem, David! Tem que ir para o conjunto dos transparentes. E este 
copo? 
Ricardo – Está errado! É transparente! Tem que ir para o outro grupo. 
 Terminados os objectos brancos, Maria passou para o conjunto dos objectos 
transparentes, fazendo a mesma análise. Ricardo deu um dos batons à professora para 
que ela o juntasse a este conjunto. 
Prof.ª – Este é transparente?! 
Alunos – Não. 
Prof.ª – Então que cor é? 
Alunos – Cor-de-laranja. 
 Dito isto, Maria formou um novo conjunto. 
Prof.ª – Se aparecer mais algum cor-de-laranja, pomos aqui. 
 De facto, Ricardo tinha uma certa razão ao considerar que o batom pertencia aos 
transparentes, pois a embalagem era transparente, o líquido que continha é que era cor-
de-laranja, mas Maria não se apercebeu deste pormenor. A professora repetiu a análise 
para os vários conjuntos que as crianças formaram: amarelos, cor-de-rosa, vermelhos e 
verdes. 
 152  
 Na realização desta tarefa notou-se pouca evolução em relação ao trabalho de 
grupo. Os alunos continuaram a trabalhar individualmente, sem dialogarem e sem 
trocarem ideias, dúvidas, pois não estavam habituadas a este tipo de trabalho. O grupo 
também não compreendeu o que Maria lhes pediu para fazer, a organização dos 
objectos por critérios, pois não sabiam o que eram critérios, realizando a tarefa depois 
da sugestão de um dos colegas da turma. 
 Posteriormente, Maria apresentou uma actividade, agora sim, de resolução 
individual. A professora pediu aos alunos para, a partir da figura geométrica 
apresentada, fazerem um desenho onde incluíssem essa figura. O mesmo seria feito para 
as quatro figuras geométricas aprendidas. Esta actividade teve como objectivo 
contextualizar as figuras. 
 A primeira figura apresentada foi um círculo, estes quatro alunos aproveitaram-
no para desenhar a cara de um boneco, completando-o com o corpo. Seguidamente, 
Maria deu o rectângulo. Marta aproveitou-o e completou-o com um triângulo, obtendo 
uma casa; Ricardo imaginou-o como sendo o caule de uma flor e desenhou as pétalas; 
para David o rectângulo foi o tronco de uma árvore e desenhou-lhe a copa; Mariana, tal 
como Marta, fez uma casa, mas resolveu completar o desenho, fazendo um monte. A 
aluna demorou imenso tempo nesta pintura, pelo que não fez as duas actividades 
seguintes. A figura seguinte foi o triângulo. Marta, Ricardo e David aproveitaram-no 
para desenhar uma casa. Por último foi apresentado o quadrado. Marta revelou pouca 
imaginação nestes desenhos, uma vez que desenhou mais uma casa; Ricardo desenhou 
outro quadrado e obteve um “livro”, como lhe chamou; David aproveitou o quadrado e 
desenhou um dado.  
 Face à capacidade de DV, os resultados obtidos nesta tarefa confirmam o que já 
foi referido sobre a capacidade noutras tarefas, os alunos mostraram necessitar de 
desenvolver mais esta capacidade. 
4.2.3. “Geoplano” 
 Esta tarefa também teve presente a capacidade de Coordenação Visual-Motora 
(CVM) (Anexo 22), como predominante. 
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 Como já foi referido neste estudo, era pretendido que os alunos realizassem as 
tarefas referentes à utilização do geoplano a pares. No entanto, neste dia, faltaram duas 
crianças deste grupo de trabalho, Ricardo e Mariana, que realizaram a tarefa noutro dia. 
Assim, estavam presentes David, Marta e Catarina, fazendo esta última ainda parte do 
grupo. Como tal, Catarina formou par com Marta; David, que não tinha par, trabalhou 
com outra colega da turma, Danila. 
 Foi a primeira vez que os alunos tiveram contacto com o geoplano. Como tal, 
foi-lhes concedido tempo para fazerem, livremente, a exploração do material. Durante 
esta exploração não lhes foi pedido para fazerem nada, como havia sido feito com os 
blocos lógicos.  
Ricardo e Mariana 
 Embora cada par tivesse apenas um geoplano, pois o objectivo era que 
trabalhassem com o colega, cada aluno explorou o material individualmente, 
construindo figuras e sem conversarem entre si. Como o geoplano é um objecto 
pequeno e, como cada aluno trabalhava de forma individual, a questão do espaço 
tornou-se um problema, pelo que se gerou alguma discussão. 
Mariana – Cuidado! Chega para lá! Olha! Estás a fazer um quadro! [observando 
o trabalho de Ricardo] 
Ricardo – Um quadrado! 
Mariana – Um quadrado … [com ar de envergonhada] Eu vou fazer um 
rectângulo. 
Ricardo – Ó pá! Chega para lá! Quero espaço! Agora vou fazer um triângulo … 
Tira daí a mão! Deixa-me prender o elástico! 
Mariana – Tenho uma ideia! Vamos fazer à vez! Agora faço eu e tu adivinhas. 
Depois és tu. Pode ser? 
Ricardo – Ok. 
 O problema do espaço estava resolvido, mas não era da forma que havia sido 
pedida, ou seja, trabalhando em grupo. Aqui também ficou demonstrado que um 
geoplano para os quatro alunos deste estudo, para que trabalhassem todos juntos, não 
chegava. Pelo que a opção que tomei, de trabalharem a pares, pareceu-me que foi certa. 
 Os alunos desmancharam as construções que cada um tinha feito e Mariana 
começou a construir a sua figura, um rectângulo, mas achou que era pouco e começou a 
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fazer mais rectângulos e a sobrepô-los. Maria quis iniciar a tarefa, mas estes alunos 
ainda não tinham concluído a exploração.  
Prof.ª – Podemos passar a outra actividade? 
Ricardo – É só ela fazer aqui uma coisa. [olhando para a colega a sorrir] A 
espertinha … 
Mariana – Ai senhor Ricardo… [sorrindo também] 
Ricardo – Já sei o que é! 
Mariana – Ai não sabes não! 
Ricardo – Sei, sei! É uma rede! 
Mariana – Não é uma rede! Já vais adivinhar, espera lá que está quase! 
 Ricardo não estava a perceber nada daquilo que a colega estava a construir. 
Mariana – Boa! Já está! Vá, agora vê… Adivinha lá o que é! 
 Ricardo continuava a observar a construção de Mariana, mas não percebia o que 
a colega tinha feito. 
Mariana – Daha… é para tocar música! 
Ricardo – Ah… Olha sabes agora o que eu vou fazer? Vou desmanchar tudo! 
Mariana – Espera! 
Prof.ª – Então? Já está? Vamos agora desmanchar o que fizeram para passarmos 
à actividade seguinte. 
Ricardo – Era o que eu estava a dizer! Mas aqui esta chata… 
 Mariana também queria desmanchar, gerou-se uma grande confusão. 
Ricardo – Ai! Aleijei-me! 
Mariana – É bem feito! Não tinhas nada que vir aqui mexer! 
Ricardo – Ó pá! Eu não fiz nada! [tentando tirar alguns elásticos do geoplano] 
Mariana – Espera! Eu tiro. [empurrando o colega] 
 Ricardo ficou chateado, mas manteve o sorriso na cara. 
 Maria apresentou a primeira figura ao grupo, pedindo-lhes para a construir no 
geoplano (Anexo 22) 
Mariana – É um rectângulo. 
Inv.- Um rectângulo? 
 Como já referi anteriormente, noutra tarefa, embora o quadrado seja um 
rectângulo, o propósito destas tarefas era fazer com que os alunos aprendessem as 
figuras geométricas e os respectivos nomes, assim como algumas características das 
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mesmas, pelo que pretendi com esta última questão que a aluna distinguisse o quadrado 
do rectângulo. 
Mariana – Ai não! É um quadrado. 
Ricardo – Quadrado. 
Inv.- É um quadrado? Por que é que é um quadrado? 
Ricardo - Porque tem as… as… 
Mariana – As partes iguais e a mais pequena. 
Inv.- Então mostrem-me as partes iguais. 
 O objectivo deste interrogatório era conduzir os alunos a referirem a 
característica mais evidente do quadrado, ter os lados todos iguais. A resposta 
apresentada por Mariana suscitou-me algumas dúvidas: a que parte mais pequena se 
estava a referir e será que a aluna já tinha compreendido esta característica do quadrado 
ou estava a papaguear alguma coisa que a professora Maria tivesse referido? Quando 
pedi a Mariana e Ricardo para mostrarem as partes iguais do quadrado, fiquei sem 
perceber a que parte mais pequena se estava a referir Mariana, deveria ter pedido para 
mostrar, antes, esta parte, embora calculasse que fosse a um lado do quadrado. 
Mariana – Este e este. [apontando para os dois lados horizontais] 
Inv.- Então se estes dois lados são iguais [apontando para os lados verticais], os 
outros dois vão ser diferentes ou também vão ser iguais? 
Mariana – Vão ser iguais. 
Inv.- Este lado vai ser igual a qual? [apontando para um dos lados horizontais] 
Ambos – A este! [apontando para o outro lado horizontal] E a estes dois! 
[apontando para os lados verticais da figura] 
Inv.- [concluindo o que os alunos disseram] O que vocês estão a dizer é que este 
lado, é igual a este, a este e a este? [apontando para todos os lados da figura] 
Ambos – Sim! 
Inv.- E como é que eu sei que são iguais? 
Mariana – Porque … 
 O meu objectivo era que os alunos descobrissem que todos os lados tinham o 
mesmo comprimento. Dizerem apenas que o quadrado tinha os lados todos iguais não 
chegava, parecia que o diziam por memorização, tinham que confirmar contando os 
pregos de cada lado. Ricardo não me surpreendeu quando, por iniciativa própria, o fez. 
O aluno olhou para a figura e contou os pregos de um lado vertical, depois os pregos do 
lado paralelo. Mariana observava o colega. 
Mariana – Ricardoooo? Então… por que é que é igual? [sorrindo] 
Ricardo – É igual. 
Inv.- Como é que sabes que é igual? 
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Ricardo – Porque eu contei aqui, aqui, aqui e aqui. [apontando para todos os 
lados do quadrado] 
Inv.- Contaste? Então quantos pregos tem este lado? [apontando para um dos 
lados] 
Ricardo – Seis. 
Inv.- E este? [apontando para o lado adjacente] 
Ricardo – Seis. 
Inv.- Este? [apontando para o lado adjacente ao último] 
Ricardo – Seis. 
Inv.- E este? [apontando para o último lado] 
Ricardo – Seis. 
Inv.- Se todos os lados têm o mesmo número de pregos, que figura é esta? 
Ambos – Quadrado. 
Inv.- Muito bem! Agora vamos construí-lo no geoplano. 
Ricardo – Que coisa tão fácil! 
 Mariana sabia que era um quadrado e embora referisse que os lados eram iguais, 
não soube explicar porquê – Nível 1 de van Hiele. Ricardo conseguiu ir mais além, 
começando a distinguir características da figura, os lados eram todos iguais porque 
tinham o mesmo número de pregos. 
 Mariana iniciou a construção do quadrado, contando os pregos de um lado e 
prendendo o elástico. Ricardo contou outros pregos e prendeu outro elástico, 
construindo um lado perpendicular ao primeiro, fazendo o mesmo para o outro lado 
Enquanto isto, Mariana contava os pregos do último lado e prendia outro elástico. Os 
alunos não se aperceberam que não necessitavam de contar os pregos destes dois 
últimos lados. No entanto, embora não conversassem já dividiram trabalho na 
construção do quadrado. Perante tanta destreza na construção da figura, resolvi 
dificultar. 
Inv.- Vocês utilizaram quatro elásticos para construir o quadrado. Agora quero 
que utilizem apenas um e que construam o quadrado novamente. 
 Ambos desmancharam a figura e a Mariana apoderou-se do geoplano, não 
deixando Ricardo participar. Mas este não desistiu e ajudou-a a contar os pregos. 
Ambos prenderam o elástico e construíram um dos lados. Contaram os pregos do lado 
perpendicular, esticaram o elástico e construíram o segundo lado da figura. Os outros 
lados foram construídos puxando o elástico e acertando-o pelos lados que já estavam 
construídos. Os alunos não demonstraram dificuldades neste trabalho. 
 Maria apresentou a figura seguinte, um triângulo escaleno (Anexo 22), para os 
alunos tentarem construir no geoplano. 
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Inv.- Que figura é esta? 
Ricardo – Aaaa… quadra… triângulo… [apresentando dúvidas] 
Inv.- É? Por que é que é um triângulo? 
Ricardo – Porque tem três bicos. [apontando para os vértices] 
Inv.- Três bicos? Os bicos chamam-se vértices. Mas é um triângulo só por isso? 
Ricardo – Sim! E isto. [apontando para um dos lados da figura] 
Inv.- E isso? Não percebi. 
 Aqui se nota a utilização da linguagem informal, por Ricardo, ao referir-se aos 
vértices por “bicos”. Mariana, que assistia à discussão, resolveu contar os pregos dos 
catetos. 
Ricardo – Esta parte é igual a esta. [apontado para os dois catetos] 
Inv.- É igual? Vê lá bem. 
Mariana – Este tem quatro pregos [um dos catetos], este tem nove [o outro 
cateto] e este tem … [não conseguindo contar os pregos da hipotenusa] 
Inv.- E estás a contar os pregos de onde, do quê do triângulo?  
 Pretendia que respondesse: lados do triângulo. Como nenhum dos dois o fez, 
resolvi avançar. 
Inv.- São os lados do triângulo. O triângulo tem quantos lados? 
Ambos – Três. 
Inv.- Então um triângulo tem três lados e três …? 
Ricardo – Bicos. 
Inv.- Vértices! Tem três lados e três vértices. Vamos tentar construir este 
triângulo no geoplano. 
 Com as questões que coloquei era minha intenção fazer com que os alunos 
enumerassem as características mais evidentes do triângulo: três lados e três vértices. 
Embora o tivessem feito, creio que precisavam de mais tarefas com exemplos e não-
exemplos de triângulos para que fossem os próprios a descobrir características e não 
referi-las apenas porque estavam a ser conduzidos a isso. 
 Mariana olhou para o papel ponteado e, contando novamente os pregos de um 
dos lados do triângulo, pegou num elástico, não deixando Ricardo construir. Este já nem 
tentou. No entanto, a aluna, que revelava dificuldades nesta construção, começou a 
rodar a folha, até que encontrou uma posição parecida com o estereótipo do triângulo. 
Resolvo intervir. 
Inv.- Por que é que não constróis com a folha direita? A folha direita é assim! 
[colocando a folha na posição inicial] Como é que se chama esta figura? 
Ambos – Triângulo. 
Inv.- E assim, que figura é esta? [rodando a folha 90º para a direita] 
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Ricardo - [com dúvida] Triângulo…? 
Inv.- É um triângulo? Porquê? 
Ricardo – Sim. 
Mariana – Não. 
Inv.- A figura nesta posição é um triângulo Mariana? 
Mariana – Não. 
Inv.- Porquê? 
Mariana – Não é porque… [observando melhor] … parece-me que é. 
Inv.- Então? É um triângulo ou não é? 
Mariana – Sim. 
Inv.- Porquê? 
Mariana – Porque …  
 Mariana não soube responder. Como constatei anteriormente, a aluna ainda não 
tinha compreendido estas características do triângulo, precisando de mais actividades 
que a fizesse descobrir. 
Inv.- Ricardo, a figura nesta posição é um triângulo ou não? 
Ricardo – É. 
Inv.- Porquê? 
Ricardo – Porque tem três bicos. 
Inv.- Os bicos chamam-se vértices. Tem três vértices e três lados. Então 
Mariana, é um triângulo porquê? 
Mariana – Porque tem três bicos. 
Inv.- Vértices. E agora, que figura é esta? [rodando a folha outros 90º para a 
direita] 
Mariana – A figura é … Esta não sei! 
Inv.- Então? 
Ricardo – [rindo-se] Triângulo! 
Inv.- Porquê? 
Ricardo – Porque também tem três… bicos. 
Inv.- Vértices! Tem três vértices! Então interessa se a figura está em pé, deitada 
de lado, …? Interessa a posição da folha? 
Mariana acenou com a cabeça, dizendo que não. Embora tivesse respondido, eu 
não estava certa que Mariana tivesse compreendido. Ricardo, por sua vez, parecera-me 
que já tinha esta noção. No entanto, o aluno teimava em chamar “bicos” aos vértices do 
triângulo, talvez utilizasse este nome no dia-a-dia da sala de aula. 
Inv.- Esta figura é sempre o quê? 
Ambos – Triângulo. 
Inv.- Muito bem! Vamos agora construí-lo no geoplano. 
 Os alunos construíram o triângulo, sem dificuldade, contando os pregos dos dois 
catetos, prendendo o elástico e esticando-o como se fossem construir um rectângulo, 
mas depois prenderam o elástico apenas num dos vértices, ficando construído o 
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triângulo. Nesta construção podia ter explorado a relação entre estas duas figuras 
geométricas, o rectângulo e o triângulo. No final resolvi interrogá-los, novamente, sobre 
o triângulo. 
Inv.- Que figura é essa? 
Ambos – Um triângulo. 
Inv.- Por que é que é um triângulo? 
Ambos – Porque tem três bicos! 
Inv.- Tem três vértices e …? 
 Não respondem. 
Inv.- Três … lados! 
 Dito isto, rodei o geoplano colocando o triângulo construído em várias posições. 
O que fiz com a folha, fiz agora com o geoplano. Os alunos responderam sempre que se 
tratava de um triângulo. 
 Como já tinha verificado em Ricardo, agora também me apercebi que Mariana 
mostrava alguma resistência em chamar os vértices pelo nome correcto. Entre o trabalho 
desenvolvido com os blocos lógicos, com os objectos trazidos de casa e agora com o 
geoplano, passaram-se alguns dias. A exploração das figuras geométricas foi realizada 
por Maria e sem a minha presença. Era usual a professora chamar “bicos” aos vértices, 
pelo que estava a ser difícil os alunos colocarem este nome de parte e utilizarem o 
vocábulo correcto.  
 Com esta tarefa percebi que Ricardo começava a distinguir algumas 
características do triângulo, mas que Mariana papagueava o que o colega dizia. 
Consegui compreender que para Ricardo estas características estavam a começar a ficar 
claras, mas Mariana revelava mais dificuldades. Penso que os alunos deveriam 
comparar figuras geométricas, exemplos e não-exemplos, para descobrirem estas e 
outras propriedades. Embora estas actividades não fossem contempladas nas tarefas que 
a professora Maria e eu pensámos e propusemos conjuntamente aos alunos, penso que 
Maria poderia ter completado o estudo destas figuras, sem a minha presença, com 
actividades deste género. 
 Após terminar a actividade, Maria passou à figura seguinte, o rectângulo (Anexo 
22). 
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Inv.- Que figura é esta? 
Ambos – Rectângulo. 
Inv.- Porquê? 
Mariana – Porque tem um, dois, três, quatro lados. [apontando para os mesmos] 
Inv.- E depois? Esta figura [quadrado] também tem quatro lados! [apontando 
para os lados do quadrado] 
Mariana – Mas nesta [rectângulo] estes dois lados são iguais e estes dois 
também [referindo-se aos lados iguais dois a dois] 
 Perante esta resposta podia ter questionado porquê, levando a aluna a confirmar 
o que dizia. 
 Os dois colegas começaram a contar os pregos do rectângulo no papel ponteado, 
Mariana contou os de um lado horizontal, enquanto Ricardo contou os do lado 
perpendicular e começaram a construir no geoplano. 
Ricardo – Agora, deste lado, é cinco. [apontando para o lado esquerdo, 
perpendicular ao que a Mariana construiu] 
 A aluna não deu importância ao que o colega disse e contou os pregos, no papel 
ponteado, desse mesmo lado. Fez o mesmo no geoplano e esticou o elástico para baixo, 
acertando os outros lados pelos dois já construídos. Ambos compararam este rectângulo 
com o dado. Notou-se uma ligeira evolução, os alunos não necessitaram de contar os 
pregos de todos os lados da figura, compreendendo que só era necessário contar um 
lado e o perpendicular, pois os outros eram iguais. 
 A figura seguinte apresentava um grau de dificuldade mais elevado, uma vez que 
eram duas figuras sobrepostas numa parte (Anexo 22). Ricardo e Mariana quando viram 
a figura fizeram uma cara de espanto, pois parecia-lhes difícil, mas observando melhor 
Mariana acabou por expressar: 
Mariana – Ah… afinal é fácil! 
Ricardo – É com um ou com dois? 
Inv.- Como quiserem.  
Não compreendi muito bem ao que Ricardo se referia. Resolvi responder-lhe 
desta forma, para tentar perceber o que pretendia. Talvez se referisse ao número de 
elásticos a utilizar. 
Ricardo – São dois! 
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 Pela resposta, pareceu-me que se referia aos elásticos, pois são duas figuras, logo 
precisaria de utilizar dois elásticos. 
 O método de trabalho que os alunos utilizaram para construir a figura foi o 
mesmo: Ricardo contava os pregos e a Mariana construía a figura no geoplano, 
certificando-se, por vezes, de que o colega não se enganava na contagem. 
 Começaram pela figura mais difícil, o octógono. Ricardo contou sete pintinhas 
num dos lados (vertical), Mariana que seguiu a contagem pegou no geoplano e contou 
sete pregos e prendeu o elástico. Ricardo, de braços cruzados, observava a colega sem 
abrir a boca. Depois o aluno contou três pintinhas na parte superior da figura e Mariana 
alargou o elástico, para o lado direito, três pregos. 
Mariana – Três. 
Ricardo – Agora são três para baixo. 
Mariana – Aqui? [apontando para o lado a que se referia Ricardo] 
Ricardo – Sim! 
Mariana – Achas mesmo? 
Ricardo – Um, dois, três! [apontando e contando, no geoplano] 
Mariana – Ó Ricardo! Estás a fazer-me baralhar! 
 Ricardo achou graça e começou-se a rir. 
Mariana – Olha lá! Juntas aqui ou aqui? [apontando para um lado da figura, mas 
sem perceber o que estava a dizer] Ah! Começa-se aqui em cima. Desculpa, 
desculpa… Um, dois, três já está [contando o lado que já tinha esticado o 
elástico] Agora um, dois, três para baixo. 
Ricardo – Vê lá o que é que estás a fazer [contando as pintinhas no papel 
ponteado e confirmando o que a colega estava a fazer no geoplano] 
Mariana – Um, dois, três, quatro… 
Ricardo – É para baixo! [aponta para a figura, desenhando o seu contorno, no 
papel ponteado] 
Mariana – Pois, mas eu não sei fazer assim! Desculpa lá! 
Ricardo – Pois… desculpa lá… mas eu sei fazer! 
Mariana – [irritada] – Então faz! [dando-lhe o geoplano] 
 Finalmente Ricardo conseguiu o geoplano. Invertendo agora as posições, 
Mariana contava as pintinhas no papel ponteado e Ricardo construía a figura. O aluno 
começou por desmanchar o trabalho da colega e começar tudo de novo. 
Mariana – Vá! São sete pregos para baixo. [depois de os contar no papel 
ponteado] 
Ricardo contou os sete pregos que a colega lhe disse, no geoplano, prendendo o 
elástico. 
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Mariana – Boa! Agora … um, dois, três. [contando no papel] 
Ricardo contou três pregos no geoplano e esticou o elástico, para o lado direito. 
Mariana – Um, dois, três, quatro. Agora quatro aqui em baixo! [apontando para 
o geoplano] 
Ricardo – Um, dois, … Ai que o elástico vai rebentar… três, quatro. Consegui! 
Mariana – Conseguiste Ricardo?! Achas que está bem feito?! 
Ricardo – Hum… ainda não está. [comparando as figuras do papel ponteado e a 
do geoplano] 
Mariana – Um, dois, três. Agora falta este aqui em baixo. [ajudando-o a esticar 
o elástico] 
 Aos poucos, Mariana apropriou-se do geoplano. 
Mariana – Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete. Agora … [acabando por tirar 
o geoplano ao colega] 
Inv.- Vejam se a vossa figura está igual a esta [do papel ponteado]?   
Ricardo – Não! 
Mariana – E tu dizias que sabias fazer, Ricardo! 
 A figura estava a ser difícil de reproduzir no geoplano. Pensei que a parte que 
poderiam revelar mais dificuldades fosse a que estava sobreposta, uma vez que os 
alunos teriam que visualizar as figuras individualmente, mas enganei-me. O que estava 
a ser difícil era o lado superior do octógono, pois o elástico tinha que ser esticado para 
baixo, depois para o lado e novamente para cima.  
 Ricardo já estava cansado desta actividade, a construção estava a ser difícil e 
Mariana não o deixava construir. A sua concentração já não era a mesma, distraindo-se 
com muita facilidade.  
Inv.- Não conseguem construir? 
Mariana – Não. 
Inv.- Não faz mal, vamos passar para a actividade seguinte. 
 Pedi então a Mariana que construísse uma figura no geoplano, para Ricardo 















Figura 43 – Rectângulo construído por Mariana, para Ricardo desenhar no papel ponteado. 
 
 De seguida pedi a Ricardo que, no papel ponteado, desenhasse a figura que 
Mariana tinha construído. O aluno desenhou o rectângulo, mas precisou de contar os 
pregos de três dos lados da figura. O último lado não contou, pois foi só puxar o elástico 
para baixo. 
Inv.- Que figura é essa Ricardo? 
Ricardo – Ah… 
Mariana – Ricardo, Ricardo… hello… é tão fácil! 
Ricardo – Estou a pensar. [olhando para a colega e a sorrir] 
Inv.- Chama-se… 
Mariana – Rectângulo. 
Ricardo – É! Rectângulo! 
Inv.- Rectângulo, porquê? 
 Ricardo olhou para Mariana dizendo: 
Ricardo – É fácil! Então não sabes?! 
 Mariana não lhe respondeu. A aluna não soube justificar, embora o tivesse feito 
anteriormente. Presumo que as características do rectângulo ainda não estivessem 
claras. 
Inv.- Diz lá Ricardo. 
Ricardo – Porque tem estas duas partes iguais e estas também! [apontando para 
os lados horizontais e verticais da figura] 
Inv.- Quantos pregos tem este lado? [apontando para um dos lados do 
rectângulo] 
Ricardo – [sem contar] Cinco. 
Inv.- Conta lá para ver se tem. 
Ricardo – Sim. 
Inv.- E este lado, quantos tem? [apontando para o lado perpendicular ao 
anterior] 
Ricardo – Nove. [tendo contado] 
Inv.- E este? [apontando para o lado paralelo] 
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Ricardo – [sem contar] Nove. 
 Ricardo teve necessidade, talvez mais por segurança, de contar os pregos de 
todos os lados do rectângulo para poder desenhar, correctamente, a figura construída 
por Mariana. No entanto, na sua explicação, o aluno não teve necessidade de contar os 
pregos de todos os lados, para dizer quais eram os iguais e quantos pregos é que esses 
mesmos lados tinham. 
 Seguidamente foi a vez de Ricardo construir a sua figura no geoplano e de 







Figura 44 – Triângulo construído por Ricardo, para Mariana desenhar no papel ponteado. 
Inv.- Mariana, que figura é esta? 
Mariana – Triângulo. 
Inv.- Porquê? 
Mariana – Porque tem… três bicos. 
Inv.- Três vértices! Só? 
Mariana – Ah… 
Inv.- Ricardo, por que é que é triângulo? 
Ricardo – Porque tem três bicos. Ai! Três vértices. 
 Os alunos insistiram em chamar “bicos” aos vértices do triângulo, embora 
Ricardo, depois de corrigido, tenha utilizado o termo correcto. 
Inv.- Só? 
Ricardo – Ah… 
Inv.- Quantos lados tem a figura? 
Ambos – Três. [depois de os contarem] 
Inv.- Então por que é que é triângulo? Só por ter três vértices? 
Ricardo – E três lados. 
Inv.- Então é triângulo porque…? 
Mariana – Tem três vértices e três lados. 
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 Ricardo e Mariana continuaram a descrever apenas uma das características do 
triângulo: três vértices. No entanto, depois de conduzidos conseguiram mencionar uma 
segunda característica. 
 Mariana iniciou o seu trabalho, contando os pregos da base do triângulo, no 
geoplano. Depois contou no papel ponteado e começou a desenhar. Seguidamente foi 
olhando para o geoplano e desenhando, sem contar os pregos. Quando concluiu o 
trabalho, Mariana e Ricardo compararam os dois triângulos e verificaram que o desenho 
de Mariana estava correcto. 
 Para a tarefa seguinte, dei papel ponteado a Ricardo e pedi-lhe que escrevesse o 
nome. Mariana, perspicazmente, proferiu: 
Mariana – Agora ele desenha no papel ponteado a figura que ele quer, não é? 
Inv.- Exactamente! Agora o Ricardo vai fingir que o papel ponteado é o 
geoplano e vai desenhar a figura que ele quiser. 
Ricardo – Ok! Vou fazer um círculo! 
Inv.- Experimenta primeiro construir o círculo no geoplano. [dando-lhe um 
elástico e o geoplano] Não te esqueças que o elástico tem que ficar preso nos 
pregos do geoplano. 
 Ricardo começou a prender o elástico e notou que estava a ficar com lados 
rectos e com vértices, concluindo que assim não podia ser. Tirou o elástico e pousou-o 
por entre os pregos do geoplano. 
Inv.- Um círculo tem que ser todo quê? 
Ricardo – Redondo. 
Inv.- Redondo. Então vê lá se dá para ficar todo redondo? 
Ricardo – [de imediato] Não! Porque o elástico não pode ficar assim aqui! 
[pousado no geoplano, sem estar preso] 
Inv.- E no papel ponteado? 
Ricardo – Também não dá. 
 Depois de compreender que o círculo não dava para construir no geoplano, 







Figura 45 – Rectângulo desenhado por Ricardo, para Mariana construir no geoplano. 
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 Mariana, depois de referir que Ricardo tinha desenhado um rectângulo, começou 
a sua construção no geoplano. Contou as pintinhas, no papel ponteado, de um dos lados 
verticais e contou os pregos correspondentes a esse lado, no geoplano, e prendeu o 
elástico. Voltou ao papel e contou as pintinhas do lado perpendicular, superior, fez o 
mesmo no geoplano e esticou o elástico. Recorreu novamente ao papel, pois sentiu 
necessidade de contar as pintinhas do outro lado vertical. Resolvi interromper e tapei o 
desenho. 
Inv.- Que figura é esta? 
Mariana – Triângulo. 
Inv.- É o quê? 
Mariana – Rectângulo. 
Ricardo – Este lado é igual a este [apontando para os dois lados verticais] e este 
a este. [apontando para os lados paralelos horizontais] 
Inv.- Quantos pregos estão neste lado? [apontando para um lado vertical] 
Mariana – [conta] Quatro. 
Inv.- Então quantos pregos vai ter este? [apontando para o outro lado vertical] 
Mariana – Quatro. 
Inv.- Quatro. E era preciso estar a contar? 
Mariana – Não. [sorrindo] 
Inv.- Porquê? 
Mariana – Porque são iguais. 
 Ricardo apresentou de forma rápida e precisa uma característica do rectângulo. 
Pela forma como o fez, parecia que o aluno papagueava o que tinha aprendido, embora 
tivesse referido a característica e indicado de forma correcta os lados que eram iguais. A 
aluna esticou o elástico e terminou a figura. No entanto, teve necessidade de confirmar 
o número de pregos do lado horizontal inferior e contou baixinho, sem apontar, 
movendo apenas a cabeça, confirmando com o que tinha feito no geoplano. 
 Depois de Mariana concluir a construção, Ricardo assentiu, sem confirmar, que 
o trabalho da colega estava correcto, pois o aluno seguiu todos os passos desta 
construção. 
 Agora era a vez de Mariana desenhar uma figura no papel ponteado para Ricardo 

















Figura 46 – Rectângulo desenhado por Mariana, para Ricardo construir no geoplano. 
 
Mariana – Foi um rectângulo. 
Inv.- Também foi um rectângulo. 
Mariana – Mas foi grande. [comparando o seu com o de Ricardo] 
 Ricardo contou as pintinhas no papel ponteado do lado horizontal, superior, do 
rectângulo. Contou o mesmo número de pregos no geoplano e prendeu o elástico. 
Voltou ao papel e contou as pintinhas de um lado perpendicular, esquerdo. Repetiu o 
mesmo processo no geoplano e esticou o elástico. Olhou por breves instantes para o 
papel, talvez confirmando que era um rectângulo, pois não teve tempo para contar os 
pregos de um dos outros lados, e esticou o elástico, nos outros dois lados, terminando de 
construir a figura. Mariana confirmou que a figura do colega era igual ao rectângulo que 
tinha construído no papel ponteado. 
 Ricardo já não necessitou de contar os pregos dos quatro lados do rectângulo, 
Mariana ainda precisou. Embora lhe tivesse sido chamada a atenção, a aluna 
compreendeu, mas, no fim e de forma discreta, teve necessidade de fazer a confirmação. 
Creio que Ricardo está mais avançado, a este nível, do que a colega. 
Marta e Catarina 
 Assim como o par anterior, Marta e Catarina exploram o material 
individualmente, fazendo cada uma a sua figura, no mesmo geoplano. Terminado este 
tempo, passaram para a construção da primeira figura apresentada pela professora 
Maria, o quadrado (Anexo 22). Não deixando Catarina participar nesta construção, 
Marta depressa construiu um rectângulo. 
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Inv.- É um quadrado? 
Marta – [com algumas dúvidas acena com a cabeça que sim] 
Inv.- É um quadrado? 
Marta – [olha novamente para a figura e acena que não] 
 Estava instalada a confusão, pelo que resolvi explorar a situação, tentando 
esclarecer as dúvidas de Marta. Catarina já não estava com atenção, fazia construções 
com os seus lápis de cor. Maria apercebeu-se da situação e não quis apoquentar a aluna, 
deixando-a continuar.  
Inv.- Se não é um quadrado… que figura é essa? 
Marta – É um rectângulo. 
Inv.- Por que é que é um rectângulo? 
Marta – Já não me lembro. Porque … tem… três lados?  
Inv.- A figura que construíste tem três lados?? 
 Esta resposta levou-me a pensar que a aluna papagueava algumas características 
de figuras, sem ter noção do que dizia. Mais uma vez pensei que tarefas de comparação 
de figuras e de exemplos e não-exemplos estavam a fazer muita falta para que os 
próprios alunos descobrissem características, e não memorizassem o que Maria dizia 
que, pelos vistos não fazia sentido, para alguns alunos. 
Marta – Ai não! Tem quatro! 
Inv.- Mostra-me os quatro lados. 
Marta – Estes. [apontando para todos] 
Inv.- E é um rectângulo só por ter quatro lados? 
 Marta riu-se e não respondeu. Contou as pintinhas de cada lado do quadrado, no 
papel ponteado, e olhou para o seu rectângulo. Resolveu modificá-lo, transformando-o 
no quadrado, mas não conseguiu, acabando por construir outro rectângulo, embora mais 
pequeno. A aluna teve a noção que a sua construção não estava correcta e desmanchou 
tudo. Recomeçou o seu trabalho e construiu outro rectângulo. Nesta altura penso que a 
dificuldade de Marta era em conseguir colocar o elástico para que todos os lados 
tivessem o mesmo número de pregos. Convém relembrar que este era o primeiro 
contacto que a aluna tinha com o geoplano. 
 Observando as dificuldades sentidas por Marta, a professora Maria resolveu 
intervir. 
Prof.ª – O quadrado como é que tem os lados? Todos iguais, não é? 
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 Na questão que colocou, Maria acabou por dar a resposta. No entanto, a 
professora começou a ajudar Marta, contando os pregos da sua figura. 
Prof.ª – Quantos pregos tem deste lado? [apontando para um dos lados da figura 
e contando os pregos] Tem cinco! E este lado, quantos tem? [aponta para o 
outro lado e contando] Tem três! E o quadrado, quantos tem? Tem seis! Agora 
optas! Ou esticas este lado [de cinco pregos] ou então esticas este. [de três 
pregos] Faz lá. Como é que tu preferes? 
 A professora embora tivesse questionado a aluna sobre o número de pregos de 
dois dos lados, acabou por ser a própria a responder. No entanto, para que Marta 
pudesse ainda pensar, não deu a resposta por completo, permitindo à aluna decidir de 
qual dos lados deveria esticar o elástico para construir o quadrado apresentado. Marta 
mostrou-se triste, devendo sentir-se frustrada por não ter conseguido construir a figura 
sem ajuda, o que entretanto acabou de fazer. Para se certificar que todos os lados tinham 
o mesmo número de pregos, contou-os. 
 Concluída esta construção, Maria apresentou o rectângulo (Anexo 22), a 
próxima construção. 
Marta – Professora, isso é para fazer no geoplano? [com ar de aborrecimento] 
Prof.ª – Claro! 
 Marta ainda teve esperanças que não fosse. Como apresentou grandes 
dificuldades na construção do quadrado, sentia que não iria ser capaz de fazer outra 
construção. Mas iniciou de imediato o trabalho, apresentando outra estratégia. A aluna 
esticou um elástico, com o indicador e o polegar de ambas as mãos, ficando com um 
rectângulo, neste momento só precisava de o prender no geoplano. Catarina continuava 
a brincar com os seus lápis, fazendo construções. Ao fim de algum tempo, Marta 
conseguiu prender o elástico no geoplano, construindo assim o rectângulo. Depois 
contou as pintinhas no papel ponteado dos lados da figura e comparou com a sua. Como 
não estava correcto, resolveu desmanchar e tentar de novo. Pensou um pouco e desta 
vez começou a construir a figura respeitando o tamanho dado. Marta contou nove 
pintinhas do lado horizontal superior do rectângulo, no papel ponteado, repetindo o 
processo no geoplano e prendendo o elástico. De seguida puxou o elástico para baixo e 
prendeu-o, construindo assim um rectângulo 9x3. 
Inv.- Está igual ao da professora? 
Marta – [contando apenas os pregos do comprimento] Não, não está. 
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 A aluna teve apenas em atenção o comprimento do rectângulo, esquecendo-se da 
largura. Se não tivesse sido chamada a atenção, dava como concluída a figura. Embora 
dissesse que o seu rectângulo não estava igual ao dado, Marta não conseguiu perceber 
onde se tinha enganado. Maria, que passava pelos vários grupos, ao observar esta figura 
interveio. 
Prof.ª – Está igual Marta? 
Marta – Professora, mas eu fiz nove. [contando novamente para a professora 
ver] 
Prof.ª – Então, se já contaste nove, agora tens que contar cinco para aqui. 
[apontando para um lado vertical do rectângulo, no papel ponteado, e contando, 
depois os cinco pregos no geoplano, dizendo-lhe até onde é que esticar o 
elástico] 
 Maria facilitou o trabalho de Marta. A aluna assim o fez e conseguiu concluir 
correctamente o rectângulo, expressando um grande e desdentado sorriso. 
 De seguida Maria mostrou o triângulo escaleno (Anexo 22) e pediu para que o 
construíssem. 
Prof.ª – Como é que se chama esta figura? 
Marta – É um triângulo. 
Prof.ª – É um triângulo, porque…? 
Marta – Porque tem três … biquinhos [apontando para os vértices e contando-
os] e três lados. [aponta também para os lados do triângulo e contando-os] 
 Marta utiliza a linguagem informal, assim como Ricardo e Mariana, ao 
mencionar o termo “bicos” para se referir aos vértices do triângulo. Como Maria não 
corrigiu, pressupus que era realmente o termo utilizado no dia-a-dia, na sala de aula, por 
todos. 
 Neste momento, Catarina resolveu que também queria construir a figura no 
geoplano e tentou tirar o material a Marta. Esta não quis que a colega a incomodasse e 
empurrou-a. Catarina não mostrou resistência e continuou a brincar com os lápis. 
Marta iniciou a construção contando, no papel ponteado, as pintinhas de um 
cateto e da hipotenusa do triângulo. Maria, que a estava a observar, disse para contar as 
pintinhas dos outros lados, apontando para os catetos. Marta assim o fez, depois contou 
nove pregos no geoplano e prendeu o elástico, ficando construída a base da figura. 
Voltou novamente ao papel ponteado, contando as pintinhas do outro cateto, repetindo o 
processo no geoplano e esticando o elástico. De seguida ajeitou o elástico da 
hipotenusa, mas nem se deu ao trabalho de confirmar se estava correcto. 
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Inv.- Já está? 
Marta – Sim! 
Inv.- Que figura é essa? 
Marta – Triângulo. 
Inv.- [rodando o geoplano 90º para a direita] E agora? 
Marta – [olhando para a figura resultante desta rotação] Não sei. 
 Maria que observava esta conversa resolveu intervir, não me deixando continuar. 
Prof.ª – Ó Marta, anda cá! Quem és tu? 
Marta – A Marta. [olhando para a professora, fazendo uma cara de quem não 
estava a perceber o significado aquela pergunta] 
Prof.ª – Senta-te. 
 Como não havia por perto nenhuma cadeira, Marta sentou-se no chão. 
Prof.ª – Quem és tu? 
Marta – A Marta. 
Prof.ª – E se te deitasses no chão, quem eras tu? 
Marta – A Marta. 
Prof.ª – És sempre a Marta! Não interessa como é que estás! Vai lá para o teu 
lugar. 
 A aluna assim o fez. Parecia que tinha compreendido o que Maria tentou 
explicar-lhe. No entanto, quando Marta chegou, resolvi certificar-me deste novo 
conhecimento. 
Inv.- Então que figura é essa? 
Marta – [envergonhada] Triângulo. 
Inv.- [rodando, novamente, o geoplano 90º para a direita] E agora? 
Marta – Triângulo. 
Inv.- [rodando o geoplano mais 90º para a direita] E agora? 
Marta – Triângulo. 
Inv.- [rodando o geoplano 90º para a direita e voltando à posição inicial] E 
agora? 
Marta – Triângulo. 
Inv.- Então é sempre o quê? 
Marta – Triângulo. 
 Como verifiquei, Marta compreendeu o que a professora lhe havia pretendido 
dizer.  
 De seguida, a professora Maria apresentou a próxima figura (Anexo 22) para 
construir no geoplano. Marta começou por contar um dos lados do octógono e repetir o 
processo no geoplano. Aos poucos a aluna foi construindo a figura, sem grandes 
dificuldades. Quando terminou não reparou a que a sua figura estava maior que a 
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original. Seguiu-se a construção do rectângulo, a aluna não revelou dificuldades e 
depressa o concluiu. No entanto, Marta não parecia satisfeita e rapidamente se 
apercebeu que as suas construções estavam maiores que as apresentadas. Marta amuou, 
cruzando os braços em cima da mesa e deitando a cabeça. Não lhe apetecia desmanchar 
tudo e começar de novo. Maria não se apercebeu do pormenor do tamanho e passou 
para a tarefa seguinte: um aluno desenhava uma figura no papel ponteado e o outro 
reproduzia-a no geoplano. 
 Catarina mostrou-se interessada em participar nesta tarefa e Marta, como 
precisava da colega, não se opôs a esta participação e desenhou um cubo para Catarina 
construir no geoplano. 
Prof.ª – Essa figura é para a Catarina fazer?? 
Marta – [rindo-se, acena que sim] 
Prof.ª – Então vá, Catarina. Começa a construir esta figura no geoplano. É um 
dado. 
 Catarina prendeu o elástico no geoplano, esticou-o, mas acabou por o tirar, 
repetindo estes gestos por diversas vezes. 
Prof.ª – A Catarina não consegue fazer. Faz tu, Marta. Faz lá no geoplano a 
figura que tu desenhaste. 
 Marta tentou construir a figura no geoplano. Contou os pregos, prendeu o 
elástico, tirou, voltou a contar os pregos e a prender o elástico, esticando-o. A única 
figura que conseguiu construir foi um quadrado. A aluna olhou para esta figura, 
comparando-a com o cubo que tinha desenhado. Desprendeu o elástico, desmanchou o 
quadrado, olhando para mim a sorrir. Marta concluiu que era muito difícil de construir. 
Prof.ª – Então? 
Marta – Não consigo. 
Prof.ª – É muito difícil! Desenha outra figura, mas mais simples, para a Catarina 
construir no geoplano. 
 Marta desenhou um rectângulo, mas achou que o seu desenho estava pobre, pelo 













Figura 47 – Figura desenhada por Marta, para Catarina construir no geoplano. 
 
Inv.- Que figuras desenhaste? 
Marta – Um quadrado. 
Inv.- Qual é o quadrado? 
Marta – É este. [apontando para a referida figura] 
Inv.- E a outra figura, qual é? 
Marta – É um rectângulo. 
 Catarina olhou para o papel ponteado, onde Marta tinha desenhado as figuras, e 
olhou para o geoplano, prendendo e esticando o elástico. Olhou novamente para o papel 
e prendeu outro elástico no geoplano e assim sucessivamente. No final reparou que a 
sua construção nada tinha a ver com a de Marta, mas não se incomodou e continuou a 
desenhar figuras no geoplano. Fiquei com a sensação que a aluna, como não conseguiu 
fazer, apenas estava interessada em explorar o material. Marta também não se 
incomodou com o facto de Catarina ter construído uma figura completamente diferente 
da sua e nem se preocupou em ajudar a colega, ficando a observar o que esta estava a 
fazer, sem nada pronunciar. Maria também não se importou com o ocorrido. 
 De seguida foi a vez de Catarina desenhar uma figura para que Marta a 








Figura 48 – Figura desenhada por Catarina, para Marta construir no geoplano. 
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 Marta queixou-se a Maria e esta acabou por lhe dizer para construir a figura que 
parecia uma bota. A aluna assim o fez e começou por construir o rectângulo, 
verbalizando o seu raciocínio. 
Marta – Rectângulo… um, dois para aqui [para o lado direito] e um, dois, três. 
[puxando o elástico para baixo] Agora é um quadrado puxado para o lado!  
 A aluna conseguiu, visualmente, decompor o trapézio rectângulo em duas 
figuras, embora só conseguisse referir uma, o quadrado. Marta concluiu o seu trabalho, 
mas desenhou esta última figura maior que o original. 
Marta – Já está! 
Inv.- Já? Está igual ao da Catarina? 
Marta – Sim. 
Inv.- Vê lá bem. 
 Marta olhou para o papel ponteado e para o geoplano, comparando as duas 
figuras. 
Marta – Oh! Este é um bocadinho maior. [apontando para o trapézio rectângulo 
do geoplano] 
Inv.- O que é que tens que fazer? 
Marta – Tenho que pôr o meu mais pequeno. 
Inv.- E como é que vais fazer isso? 
Marta – [olhando para a sua figura] Vou pôr o meu elástico aqui. [apontando 
para os pregos correspondentes] 
Inv.- Exacto! 
 Marta assim o fez, corrigindo a sua figura e contando os pregos em voz alta para 
que eu pudesse ouvir. Catarina assistiu a tudo, sem pronunciar uma palavra. 
 A tarefa seguinte consistiu em construir uma figura no geoplano para o colega 







Figura 49 – Figura construída por Catarina, para Marta desenhar no papel ponteado. 
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 Marta observou o trabalho da colega e, sem revelar dificuldades, contou seis 
pregos em voz alta. Pegou no marcador e começou a desenhar no papel ponteado. 
Traçou um segmento de recta, contando os pregos por onde ia passando e parou no seis. 
Rodou a folha 90º para a direita, traçando um novo segmento de recta, contando agora 
dois pregos. Tornou a rodar a folha 90º e não necessitou de contar mais pregos, traçando 
um segmento de recta do tamanho do primeiro, rodou novamente a folha e terminou de 
desenhar o rectângulo. 
 Marta só precisou olhar para o geoplano uma única vez. Memorizou a figura e 
conseguiu reproduzi-la no papel ponteado, utilizando correctamente a sua capacidade de 
visualização MV. Maria observou o desenhou e verificou que estava correcto. Catarina 
também achou que estava. A seguir foi a vez de Marta construir uma figura para a 
colega desenhar no papel ponteado. Apesar da pouca participação nestas tarefas, 
Catarina construiu a figura desenhado por Marta sem grandes dificuldades. 
David e Danila 
 Estes foram os únicos alunos que exploraram o geoplano em conjunto, 
conversando entre si e trocando ideias. Terminado o tempo de exploração e diante a 
primeira figura apresentada em papel ponteado, o quadrado (Anexo 22), os alunos não 
revelaram quaisquer dificuldades nesta construção, mostrando colaboração no trabalho, 
mas sem trocarem ideias. 
Danila prendeu o elástico num prego e contou cinco pregos do lado direito, para 
poder esticar o elástico. David seguiu este passo da colega e contou cinco pregos para 
baixo, puxando o elástico. Danila ajudou. Depois esticaram o elástico para o lado 
esquerdo, contando os pregos que aí estavam, certificando-se assim que também eram 
cinco. Acertaram o elástico para o último lado do quadrado e terminaram a figura. 
Maria concordou que a construção estava correcta e passou para a figura seguinte, o 
rectângulo (Anexo 22). 
 Danila pegou no elástico e, em conjunto com David, contou nove pregos na 
horizontal e ambos prenderam o elástico. Danila pegou no papel ponteado para contar 
os pregos do lado vertical, mas David interrompeu: 
David – Não contes, eu sei! São cinco! 
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 Danila não lhe deu credibilidade e contou na mesma, verificando que o colega 
estava certo. Juntos esticaram o elástico, contando agora os cinco pregos no geoplano. 
Acertaram os outros lados do rectângulo sem necessitar de contar os pregos, apenas 
esticando o elástico, e terminaram a construção. Como o trabalho estava correcto, Maria 
apresentou a figura subsequente, o triângulo escaleno (Anexo 22). 
David começou a contar os pregos do geoplano para construir a base do 
triângulo e contou apenas sete, pois não havia mais para a frente, como ainda lhe 
faltavam dois, contou dois (no início) para a esquerda, puxando o elástico para trás. 
Danila ficou a olhar para David, tentando perceber o seu raciocínio. Este continuou a 
construção, esticando o elástico para baixo, contando quatro pregos e terminando o 
triângulo.  
Inv.- Já terminaram? 
David – [todo satisfeito] Sim! 








Figura 50 – Triângulo construído por David. 
 
 Como o triângulo tinha sido construído noutra posição, David e Danila estavam 
com dificuldades em posicionar o geoplano para que a figura ficasse igual à figura dada. 
Danila virou o geoplano ligeiramente para a esquerda, contando os pregos da hipotenusa 
do triângulo, como se se tratasse da base. Os dois alunos chegaram à conclusão de que 
esta ainda não era a posição correcta e viraram, novamente o geoplano. 
 David – É assim! 
Danila – Não! É assim – [rodando o geoplano, mais uma vez] 
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 Mas também não era. E foram rodando o geoplano, até que Danila o virou ao 
contrário, ficando os pregos voltados para a mesa. No entanto a posição ainda não era 
aquela, mas estava mais próxima. Rodou então 90º para a direita. 
David – É assim! Agora vamos contar. 
 Começaram a contar os pregos da hipotenusa, com dificuldades, pois havia 
pregos em que o elástico não tocava. 
Prof.ª – Contem antes por aqui. [apontando para os catetos do triângulo] 
 Ambos contaram os pregos do triângulo que construíram, confirmando com a 
figura desenhada no papel ponteado, apercebendo-se que a construção estava igual, 
ainda que o geoplano estivesse noutra posição. 
Inv.- Que figura é essa? 
Ambos – Triângulo. 
Inv.- [rodando o geoplano 90º para a direita] E agora? 
Ambos - Triângulo. 
Inv.- [rodando, novamente, o geoplano 90º para a direita] E agora? 
Ambos – Triângulo. 
Inv.- [rodando o geoplano mais 90º para a direita] E agora? 
Ambos – Triângulo. 
Inv.- [rodando o geoplano 90º para a direita, voltando à posição inicial] E 
agora? 
Ambos – Triângulo. 
Inv.- Se eu rodar sempre o geoplano, que figura é que temos sempre? 
Ambos – Triângulo. 
Inv.- Muito bem! 
 Os alunos já tinham compreendido que a figura era sempre a mesma, fosse qual 
fosse a sua posição. Ficava a dúvida: será que já tinham adquirido este conhecimento ou 
só o fizeram depois de tentarem posicionar o geoplano para que o triângulo ficasse na 
posição da figura apresentada? 
 Maria apresentou a última figura para reproduzir no geoplano (Anexo 22). 
 David contou os pregos de um dos lados do octógono e Danila começou a 
prender o elástico e assim sucessivamente até terminarem esta construção. De seguida 
passaram para a construção do rectângulo, utilizando a mesma estratégia. Os alunos 
também não revelaram dificuldades em construir esta figura. David e Danila foram o 
único par que conseguiu reproduzir correctamente estas figuras e não revelaram 
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dificuldades. Ambos demonstraram grande entusiasmo por estas reproduções e 
trabalharam sempre em conjunto. 
 Na tarefa seguinte, Danila desenhou uma figura no papel ponteado para que 










Figura 51 – Figura desenhada por Danila, para David construir no geoplano. 
 
 David achou a figura difícil de reproduzir, mas não se deixou intimidar e 
começou por tentar construir o rectângulo maior. Contou as pintinhas do lado superior, 
pegou no elástico e começou a contar quatro pregos no geoplano, prendendo o elástico. 
Voltou novamente ao papel ponteado e contou as pintinhas de um dos lados verticais do 
mesmo rectângulo. Repetiu o processo no geoplano, contando seis pregos e esticando o 
elástico desse lado. 
Danila – Agora são: um, dois, três quatro, cinco, seis para este lado [esticando o 
elástico para construir o outro lado vertical] 
David – Não! Espera! Fiz mal. Contei seis. [diminuindo o tamanho da figura, 
num dos lados] Agora também é cinco deste lado. [corrigindo, também, o outro 
lado] Pronto! Está já está! 
 Terminada a construção desta figura, David iniciou a construção do rectângulo 
do lado esquerdo, começando a contar as pintinhas do lado superior da figura, repetindo 
o mesmo no geoplano. 
David – Um, dois, três, quatro para este lado [direita]! E agora um, dois para 
baixo! [os outros lados do rectângulo são construídos acertando o elástico pelos 
lados que contou os pregos] Pronto! Agora o outro [rectângulo do lado direito] é 
igual! Um, dois, três, quatro… e… um, dois! Já está! Professora, já está! 
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 David não necessitou de contar os pregos de todos os lados do rectângulo, para o 
poder construir. Aparentemente já compreendeu que só precisa de contar dois lados 
perpendiculares, pois os outros são iguais a estes.  
Inv.- Que figuras são essas que a Danila desenhou, David? 
David – Não sei. 
Inv.- Não sabes? 
David – [coçando a cabeça] … rectângulos… 
 Ao longo das sessões tinha observado que David parecia ser uma criança muito 
insegura. No entanto mostrava-se desembaraçado nestas construções. Seguidamente foi 









Figura 52 – Figura desenhada por David, para Danila construir no geoplano. 
Inv.- Que figura é esta, David? [apontando para o triângulo] 
David – Triângulo.  
Inv.- Esta? [apontando para o quadradinho da “porta”] 
David – Quadrado. 
Inv.- E esta? [apontando para a última figura] 
David – … não sei bem … 
 A figura desenhada embora tenha o mesmo número de pintas em todos os lados, 
não é um quadrado, pois os pontos do papel ponteado não estão todos à mesma 
distância, fazendo com que seja um rectângulo. Assim, aceitaria a resposta de David 
como quadrado, se o aluno referisse que tinha o mesmo número de pintas em todos os 
lados, ou como rectângulo. No entanto creio que a dúvida de David não fosse esta tão 
específica. Talvez o aluno ainda se sentisse inseguro em identificar rectângulos ou em 
recordar o nome, facto que também ocorreu na tarefa anterior. 
Inv.- Sabes pois! Olha bem para a figura. 
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David – … quadrado… 
Inv.- Porquê? 
David – … não sei… 
 Dada a sua resposta, resolvi não explicitar este erro, pois se o aluno estava com 
dúvidas, creio que só o ia baralhar mais. 
 Danila construiu a figura sem grandes dificuldades.  
 Posteriormente foi a vez de Danila construir uma figura no geoplano, para David 











Figura 53 – Figura construída por Danila, para David desenhar no papel ponteado. 
 
 Assim como Danila na actividade anterior, David também não sabia por onde 
havia de começar. Depois de observar por um longo período de tempo a construção, 
resolveu contar os pregos do primeiro rectângulo horizontal. Contou depois os pregos 
do segundo rectângulo. Optou pelo primeiro, recontando os pregos do lado superior.  
David – [com o dedo indicador apontando e contando em voz alta] Um, dois, 
três, quatro, cinco, seis, sete. [pegou no marcador e no papel ponteado e 
começou a desenhar uma linha, ao mesmo tempo que contava] Um, dois, três, 
quatro, cinco. [parou e recomeçou a contagem] Um, dois, três, quatro, cinco 
[continuando a desenhar] seis e sete. 
 David pegou, novamente, no geoplano e contou os dois pregos que estavam na 
vertical, do mesmo rectângulo. Voltou ao papel ponteado e desenhou um segmento de 
recta, contando duas pintinhas para baixo. O aluno concluiu o rectângulo, sem ter 
necessidade de contar os pregos e as pintinhas dos outros dois lados.  
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 Terminada a figura, David voltou ao geoplano e começou a contar os pregos do 
rectângulo vertical. Aproveitando o outro rectângulo que já tinha desenhado, contou: 
David – Um, dois, três para o lado [esquerdo]… e … um, dois três para cima. 
Pegou no marcador e voltou ao papel ponteado, repetindo a contagem que fez no 
geoplano. 
David – Um, dois, três para o lado [esquerdo]… e … um, dois três para cima. 
Começa aqui. [fazendo uma pintinha] 
 Notou-se uma preocupação em centrar o novo rectângulo, tendo em atenção o 
que já havia desenhado. 
David voltou a olhar para o geoplano e contou dois pregos para o lado direito. 
No papel ponteado, no sítio onde havia feito a pinta contou duas pintinhas e traçou um 
segmento de recta, marcando um dos lados do novo rectângulo. Olhando para o 
geoplano contou agora os pregos de um dos lados verticais e voltou novamente ao papel 
ponteado. 
David – Um, dois, três, quatro, cinco. [parando e contando novamente este lado, 
no geoplano. Voltou ao papel e repetiu a contagem, continuando a desenhar] 
Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito. 
 Olhou novamente para o geoplano, contou os pregos do lado paralelo ao lado 
inicial e voltou ao papel. 
David – Um, dois. [traçando o referido lado e concluindo o rectângulo] 
 Mais uma vez David não necessitou de contar todos os pregos do rectângulo, 
pois sabia que os outros dois lados teriam o mesmo número de pregos que estes dois.  
 Ainda faltava desenhar os dois últimos rectângulos horizontais. David contou os 
pregos do segundo rectângulo horizontal, observou-o e concluiu que era igual ao 
rectângulo construído anteriormente. Deixou um espaço de intervalo e desenhou-o. 
Faltava agora o último rectângulo. 
David – [observando o último rectângulo no geoplano] É um bocadinho maior 
que estes [rectângulos]. É só um [prego] para a frente. E é estes [uma fila] de 
intervalo. 
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 David pegou no papel ponteado, deixou uma fila de pregos de intervalo e 
começou a desenhar o rectângulo, prolongando-o mais um prego, terminando assim de 
o desenhar. Quando interrogado sobre o nome das figuras que havia desenhado, o aluno 
mostrou alguma insegurança em responder correctamente, embora o tivesse feito. 
 David não revelou dificuldades em desenhar os triângulos que Danila construiu 
no geoplano, embora esta tivesse sido a primeira vez que os alunos realizaram tarefas 
deste género. Nas construções dos rectângulos, o aluno não teve necessidade de contar 
os pregos de todos os lados da figura, compreendendo que apenas necessitava de contar 
os pregos dos lados perpendiculares. 
 Agora era a vez de David construir uma figura no geoplano para Danila desenhar 
no papel ponteado. O aluno iniciou a construção e, quando olhei para o geoplano, 
reparei que tentava construir uma árvore, mas a copa não tinha o elástico preso, estava 
apenas pousado no geoplano. Disse-lhe que precisava prender o elástico, pelo que o 











Figura 54 – Figura construída por David, para Danila desenhar no papel ponteado. 
Inv.- Que figuras construíste? 
David – [apontando correctamente para as figuras, mas demonstrando algum 
receio de se enganar] Este e este… são iguais… são quadrados. E estes todos 
são… rectângulos. 
 Danila demorou algum tempo a reproduzir a figura construída por David, mas 
conseguiu fazê-lo com êxito. 
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4.3. Síntese dos estudos de caso 
4.3.1. David 
 De acordo com os resultados obtidos nas tarefas propostas para avaliar as 
capacidades de visualização, David mostrou possuir melhores níveis de 
desenvolvimento de umas capacidades do que de outras, nomeadamente as capacidades 
de CVM (Anexo 4-8) e PFF (Anexo 14-17), tarefas onde o aluno obteve maior êxito. 
David realizou apenas uma das tarefas da capacidade de PPE (Anexo 13), na qual 
evidenciou possuir conhecimentos ao concluí-la com bons resultados. A razão pela qual 
o aluno não realizou a outra tarefa proposta, relativa a esta capacidade e que ao mesmo 
tempo avaliava a capacidade PRE (Anexo 20), prendeu-se com facto de o aluno ter 
estado doente e faltar durante alguns dias. Assim as capacidades PPE e PRE não 
puderam ser avaliadas, assim como os seus conhecimentos informais acerca das figuras 
geométricas, outro dos objectivos a que esta tarefa se destinava. Nas capacidades de DV 
(Anexo 9-12), MV (Anexo 18-19) e CP (Anexo 23), David apresentou dúvidas na 
realização das tarefas relativas a estas capacidades, o que impediu o aluno de as concluir 
com bons resultados. Os resultados obtidos nesta análise dizem respeitos somente à 
análise das tarefas propostas, não se podendo generalizar que o aluno tenha ou não, as 
capacidades de visualização desenvolvidas.  
 Relativamente às figuras geométricas, David reconheceu em objectos do 
quotidiano algumas características que os tornam semelhantes ou diferentes de outros, 
nomeadamente ao agrupá-los pela forma e pela cor, mas teve dificuldades em os 
agrupar pelo tamanho. O aluno mostrou-se pouco participativo no que concerne ao 
trabalho de grupo embora, por vezes, tivesse mostrado vontade de o fazer, por exemplo 
quando olhou para Ricardo como se lhe estivesse a pedir uma opinião para juntar a sua 
garrafa aos copos do colega. David também participou pouco nas discussões relativas a 
esta tarefa, expressando apenas a sua opinião sobre o facto de o esquadro se encontrar 
no grupo dos objectos brancos e pertencer ao grupo dos objectos transparentes.  
 Na construção ou desenho de figuras, no geoplano ou no papel ponteado 
respectivamente (Anexo 22), o aluno mostrou que não teve dificuldades em reproduzir 
as figuras dadas, evidenciando uma boa utilização das capacidades de visualização 
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CVM, MV e PRE, embora considerasse a CVM a capacidade mais predominante, nesta 
tarefa. Aquando da construção no geoplano ou do desenho no papel ponteado, do 
quadrado e do rectângulo, David evidenciou não necessitar de contar o número de 
pregos de todos os lados das figuras, contando apenas os pregos dos lados que 
considerou mais importantes para a construção ou desenho destas figuras, em ambos os 
casos, os lados perpendiculares. O aluno também reconheceu, no caso específico do 
triângulo escaleno (Anexo 22) e já com esta figura construída no geoplano, que o 
triângulo pode mudar de posição e de orientação, pois David construiu o triângulo 
escaleno numa posição diferente da posição dada e viu-se obrigado a colocar o seu 
geoplano de forma a que o triângulo ficasse nessa posição. Durante a realização das 
tarefas com o geoplano, David revelou dificuldades na identificação das figuras que 
foram sendo apresentadas, bem como na enumeração de alguma característica ou 
propriedade. 
 A partir da análise da resolução das tarefas finais deste estudo, verifiquei que 
David apenas identificou as figuras geométricas estudadas pelo seu estereótipo (Figura 
19), continuando a revelar dificuldades em associar o nome correcto à figura, assim 
como em referir características da mesma. O facto de apenas identificar os estereótipos 
levou-me a reflectir: será que David já possuía conhecimentos sobre as figuras 
geométricas e estes conhecimentos apenas se limitavam aos estereótipos das figuras e o 
aluno não fez qualquer aprendizagem na sala de aula ou David na aprendizagem que fez 
na sala de aula, não apenas nas tarefas propostas para este estudo, mas também nas 
tarefas propostas por Maria sem a minha presença, só conseguiu associar o estereótipo 
às figuras apresentadas, apesar de serem dados mais exemplos destas figuras? Para 
tentar responder à minha dúvida, a tarefa proposta com os blocos lógicos (Anexo 20), 
que David não realizou por se encontrar doente, tinha sido necessária. À tarefa de 
identificação das figuras geométricas (Anexo 23) também estava associada a capacidade 
CP e, perante os resultados obtidos, posso afirmar que o aluno apresentou dificuldades 
na utilização desta capacidade, assim como poucos conhecimentos sobre as figuras 
geométricas. No entanto na tarefa de identificação de figuras geométricas num fundo 
complexo “Figuras sobrepostas” (Anexo 24), à qual estava associada a capacidade PFF, 
David conseguiu identificar as figuras em várias posições (Figura 20), embora 
continuasse a revelar dificuldades em referir o seu nome, evidenciando, mais uma vez 
possuir um bom nível de desenvolvimento da capacidade PFF. 
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 Assim, do estudo realizado, posso afirmar que David apresentou melhores níveis 
de desenvolvimento de umas capacidades do que de outras; quanto aos seus 
conhecimentos informais sobre os nomes das formas geométricas, se os tivesse à 
partida, apenas se limitavam aos estereótipos das figuras; relativamente aos novos 
conhecimentos, o aluno adquiriu poucos conhecimentos no que se refere à 
aprendizagem das figuras geométricas, limitando-se estes apenas aos seus nomes e a 
poucas características. O aluno demonstrou ao longo do estudo pouco poder de 
argumentação, assim como uma grande insegurança e incerteza no que dizia e no que 
fazia. 
4.3.2. Mariana 
 Mariana apresentou um bom nível de desenvolvimento das capacidades de 
visualização, face aos resultados obtidos nas tarefas propostas. No entanto, a aluna 
revelou algumas dificuldades relacionadas com as capacidades DV (Anexo 9-12) e MV 
(Anexo 18-19), quando as tarefas apresentavam um maior grau de dificuldade. Os 
resultados obtidos nesta análise dizem respeito apenas à análise da resolução das tarefas 
propostas, não se podendo generalizar que a aluna tenha ou não, as capacidades de 
visualização desenvolvidas. 
 Mariana, ao agrupar objectos do quotidiano tendo em conta a forma e a cor, 
reconheceu características que os tornam semelhantes ou diferentes de outros. No 
entanto revelou dificuldades em os agrupar tendo em conta o tamanho.  
 Sobre os conhecimentos informais da aluna relativamente às quatro figuras 
geométricas pude verificar, quando a questionei, que Mariana apenas não sabia o nome 
do rectângulo, referindo-se a este como “quadrado mais esticado”, mostrando assim a 
distinção que fazia entre o quadrado e o rectângulo. Embora associasse correctamente o 
nome às figuras geométricas, a aluna não soube referir nenhuma das suas propriedades. 
Verifiquei ainda que Mariana utilizou bem as capacidades de PRE e PPE exigidas na 
resolução das tarefas propostas (Anexo 20). 
 Na construção ou desenho de figuras, no geoplano ou no papel ponteado 
respectivamente (Anexo 22), Mariana não teve grandes dificuldades em reproduzir as 
figuras dadas, evidenciando uma boa utilização das capacidades de visualização CVM, 
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MV e PRE, embora tivesse considerado a CVM como a capacidade mais predominante, 
nesta tarefa. Mariana identificou as figuras apresentadas no geoplano e no papel 
ponteado, notando-se um bom nível dos seus conhecimentos, quando a aluna começou a 
referir algumas características dessas figuras, nomeadamente no rectângulo e no 
quadrado, embora este facto nem sempre tenha ocorrido. Esse nível esteve presente 
também nas suas construções ou nos seus desenhos, Mariana mostrou que não 
necessitava de contar o número de pregos para construir ou desenhar as figuras referidas 
anteriormente. Quanto ao triângulo escaleno apresentado (Anexo 22), a aluna revelou 
conhecimentos apenas do estereótipo, pois quando rodou a folha tentando colocar a 
figura nesta posição, teve dificuldades em reconhecer a figura noutra posição e utilizou 
ainda a linguagem informal, quando se referiu aos vértices, para enumerar uma das 
características do triângulo “porque tem três bicos”. Ainda no que diz respeito a esta 
figura, a aluna apenas conseguiu referir mais uma das características, o facto de ter três 
lados, quando o seu discurso foi conduzido a isso.  
 Relativamente às tarefas finais deste estudo, Mariana demonstrou ter as 
capacidades CP (Anexo 23) e PFF (Anexo 24) desenvolvidas, quando identificou as 
figuras geométricas com diferentes tamanhos e posições, assim como conhecimentos 
acerca destas figuras. No entanto, Mariana identificou outras figuras como sendo as 
estudadas, nomeadamente paralelogramos e o trapézio como rectângulos, justificando 
“porque têm duas partes [lados], a de cima e a debaixo iguais e as dos lados 
iguaizinhas”; como quadrados identificou também o losango e o paralelogramo, 
justificando “tem as partes [lados] todas iguais”. Mariana ainda identificou não-
exemplos de triângulos como se destes se tratassem. Embora chamada à atenção, a 
aluna apenas tenha detectado este último erro, argumentando que as figuras afinal não 
eram triângulos porque tinham “quatro bicos”. 
 Da análise feita, posso concluir que Mariana apresentou um bom nível de 
desenvolvimento das capacidades de visualização, embora duas capacidades 
necessitassem de ser mais trabalhadas, DV e MV, uma vez que apresentou dificuldades 
quando o grau de dificuldade aumentou. Embora à partida possuísse conhecimentos 
sobre as figuras geométricas, a aluna conseguiu adquirir novos conhecimentos, ao 
reconhecer as figuras em diferentes posições e tamanhos, notando-se também a 
apreensão de algumas características dessas mesmas figuras. O facto de a aluna por 
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vezes conseguir referir características e outras vezes não, pode ser um indicador de 
início da compreensão dessas características, ou então de que memorizou as mesmas. 
4.3.3. Marta 
 De acordo com a análise dos dados, Marta revelou possuir um bom nível de 
desenvolvimento das capacidades de visualização, facto que pode estar relacionado ou 
não com a frequência do J.I. antes de iniciar o 1º ciclo. Os resultados obtidos nesta 
análise dizem respeito apenas às capacidades implícitas nas tarefas propostas, não se 
podendo generalizar que a aluna tenha ou não, as capacidades de visualização 
desenvolvidas. 
 Marta reconheceu em objectos do quotidiano características que os tornam 
semelhantes ou diferentes de outros, ao agrupar os objectos tendo em conta a forma e a 
cor, embora tivesse revelado dificuldades em os agrupar pelo tamanho.  
 A aluna demonstrou ter conhecimentos acerca das figuras geométricas, antes de 
iniciar o estudo das mesmas, quando agrupou os blocos lógicos (Anexo 20) tendo em 
conta a forma e apresentando justificações válidas sobre o seu trabalho, “porque os 
triângulos pequeninos são iguais aos grandes”, “são quadrados por isso é que estão 
juntos”, “os círculos pequenos são iguais aos grandes” e “porque os rectângulos 
pequenos são iguais aos grandes”. Marta utilizou correctamente o nome das figuras 
geométricas, sem os mesmos terem sido referidos. Durante a realização de sequências, 
ainda com este material, a aluna continuou a chamar as figuras geométricas pelos seus 
nomes. Verifiquei também que Marta utilizou bem as capacidades de visualização PPE 
e PRE exigidas na resolução destas tarefas. No entanto, quando aumentou o grau de 
dificuldade da tarefa, quando Marta visualizou a sequência de Ricardo, que se 
encontrava à sua frente, a aluna teve dificuldades em continuar esta sequência. 
 Face às figuras apresentadas para construir no geoplano (Anexo 22), Marta 
apresentou grandes dificuldades nestas construções. Estas dificuldades podem não estar 
relacionadas com a capacidade de CVM, mas pelo facto de ser a primeira vez que a 
aluna teve contacto com este material. A aluna revelou dificuldades em identificar o 
quadrado desenhado no papel ponteado (Anexo 22), embora já associasse correctamente 
o nome às figuras geométricas, chamando-lhe rectângulo. Relativamente ao triângulo 
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escaleno apresentado para construir no geoplano (Anexo 22), Marta identificou-o como 
triângulo e conseguiu referir duas características: “porque tem três biquinhos e três 
lados”, evidenciando mais conhecimentos que os colegas, mas utilizando, tal como eles, 
a linguagem informal para se referir aos vértices. No entanto, quando mudada a posição 
deste triângulo, Marta deixou de o identificar sendo necessário a intervenção da 
professora Maria para esclarecer esta dificuldade. 
 Nas actividades finais, Marta demonstrou conhecer as figuras geométricas 
trabalhadas, nas várias posições e tamanhos apresentados, sabendo sempre justificar de 
que figura se tratava, apresentando como argumentos características da figura. No 
entanto, tal como Mariana, Marta identificou o losango e o paralelogramo como 
quadrados justificando que “os lados são todos iguais” e identificou novamente o 
paralelogramo e, desta vez, o trapézio como rectângulos querendo referir-se que os 
lados eram iguais dois a dois, embora sentisse dificuldade em expressar-se para referir 
esta característica. Dos alunos deste estudo, Marta foi uma das que soube justificar a 
identificação dos círculos, “porque são redondos”. Na resolução destas tarefas utilizou 
correctamente as capacidades de visualização CP e PFF. 
 Durante a realização das tarefas Marta mostrou-se líder do grupo, impondo as 
suas ideias e o seu trabalho aos colegas, que não se importaram. Marta foi a aluna que 
apresentou as suas justificações de forma convicta, mostrando-se ciente do que dizia 
argumentando com os seus conhecimentos. Das justificações apresentadas por estes 
alunos relativamente às figuras geométricas, creio que as justificações de Marta foram 
as mais consistentes com o Nível 1 de van Hiele. 
4.3.4. Ricardo 
 Perante a análise da resolução das suas tarefas, Ricardo utilizou de modo 
correcto as capacidades de visualização, apresentando algumas dificuldades na 
capacidade de MV, facto que ocorreu quando o grau de dificuldade da tarefa aumentou. 
Os resultados obtidos referem-se apenas à análise da resolução das tarefas propostas, 
não se podendo generalizar que o aluno apresenta ou não as suas capacidades de 
visualização desenvolvidas. 
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 Ao agrupar objectos do quotidiano, tendo em conta a forma e a cor, Ricardo 
demonstrou reconhecer características que os tornam semelhantes e diferentes uns dos 
outros. Embora tivesse revelado dificuldades em agrupar os objectos pelo tamanho, 
facto que também ocorreu com os colegas. 
 Quanto aos conhecimentos informais do aluno, acerca das figuras geométricas, 
verifiquei, quando o questionei, que Ricardo apenas conhecia o triângulo e o quadrado. 
No entanto, durante a realização de sequências (Anexo 20) Ricardo começou a 
identificar o círculo e o rectângulo, referindo-se a estas figuras pelos respectivos nomes, 
demonstrando evolução nos seus conhecimentos. Ainda no que se refere às sequências, 
Ricardo utilizou correctamente as capacidades de PPE e PRE exigidas na resolução 
destas tarefas. No entanto, assim como Marta, quando aumentou o grau de dificuldade 
da tarefa, observando a sequência da colega que estava sentada à sua frente, Ricardo 
teve dificuldades em continuar o trabalho desta. Este facto não ocorreu com Mariana, 
uma vez que a aluna não tentou completar outra sequência que não a sua, embora 
assistisse à discussão dos colegas, nem com David que faltou neste dia. 
 Relativamente às construções ou desenhos das figuras geométricas realizados no 
geoplano ou em papel ponteado, respectivamente, (Anexo 22) Ricardo não revelou 
dificuldades nas mesmas, evidenciando possuir as capacidades de visualização CVM, 
MV e PRE, embora tivesse considerado a CVM como capacidade predominante nesta 
tarefa. Ricardo tentou construir um círculo no geoplano chegando à conclusão que não o 
conseguia fazer, uma vez que o círculo é “redondo” e que no geoplano “o elástico não 
pode ficar assim [pousado, sem estar preso aos pregos]”, o que também verificou quanto 
ao seu desenho no papel ponteado. O aluno continuou a mostrar um bom nível dos seus 
conhecimentos, ao referir características das figuras geométricas, aquando da sua 
construção no geoplano. No que diz respeito ao quadrado, Ricardo referiu que a figura 
tem os lados todos iguais, contando os pregos de todos os lados para o comprovar. 
Quanto ao rectângulo, o aluno fez referência ao facto de os lados serem iguais dois a 
dois “este lado é igual a este [lados paralelos verticais] e este a este [lados paralelos 
horizontais]”, característica que evidenciou na construção da figura, quando não 
necessitou de contar os pregos de todos os lados para a construir. Relativamente aos 
triângulos apresentados Ricardo conseguiu identificá-los, atribuindo-lhes uma 
característica “tem três bicos”. Assim como os colegas, o aluno também utilizou a 
linguagem informal, para se referir aos vértices do triângulo. Ricardo, tal como 
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Mariana, apenas conseguiu referir mais uma das características desta figura, o facto de 
ter três lados, quando o seu discurso era conduzido a isso. 
 No que concerne às actividades finais deste estudo, Ricardo utilizou 
correctamente as capacidades CP (Anexo 23) e PFF (Anexo 24), quando identificou as 
figuras geométricas estudadas com diferentes tamanhos e posições, assim como os seus 
conhecimentos relativos a estas. Além da identificação das figuras estudadas, Ricardo 
identificou outras como se destas se tratasse, apresentando as justificações referidas 
anteriormente. Assim, tal como os colegas, Ricardo identificou como rectângulos o 
losango e o paralelogramo, como quadrado o aluno referiu também os paralelogramos e 
o trapézio e como triângulos, indicou também um dos não-exemplos desta figura e, 
embora lhe tivesse sido chamada a atenção para o seu erro, o aluno não o conseguiu 
identificar. Relativamente aos círculos, assim como Marta, Ricardo identificou estas 
figuras, justificando que eram círculos porque “é redondo”. 
 De realçar que nenhum dos alunos se referiu ao facto de os lados terem de ser 
perpendiculares entre si. Aparentemente Maria utilizava como definição de quadrado 
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Capítulo V. 
Conclusões, Recomendações e Limitações 
5.1. Síntese do estudo 
 O presente estudo, realizado no âmbito da Educação Matemática, teve como 
principal objectivo compreender como se desenvolve o pensamento geométrico, 
nomeadamente no que se refere às capacidades de visualização desenvolvidas e à 
aprendizagem das figuras geométricas dos alunos, do 1º ano de escolaridade. Considero 
que foi uma investigação pertinente pois permitiu-me reflectir e analisar a minha prática 
como docente do 1º ciclo, sobretudo em Geometria, área que assume cada vez maior 
importância no currículo prescrito, embora do meu conhecimento como professora deste 
nível de ensino me pareça que o currículo praticado ainda lhe atribui pouco peso. Para 
além desta reflexão pessoal foi possível ainda compreender, analisar e reflectir sobre a 
aprendizagem destes alunos.  
 Como forma de orientar o meu estudo foram colocadas as seguintes questões, no 
sentido de compreender: 1) que conhecimentos geométricos, nomeadamente relativos às 
capacidades de visualização e às formas geométricas, têm os alunos ao chegar ao 1º 
ano?; 2) como é que partindo dos conhecimentos informais se desenvolve o pensamento 
geométrico?; 3) de que forma os novos conhecimentos se relacionam com os 
conhecimentos que já possuem? 
 Tendo em conta a natureza do estudo utilizei uma metodologia de carácter 
qualitativo e optei por fazer estudos de caso. As tarefas propostas foram elaboradas com 
a colaboração da professora dos alunos, tentando sempre fazer o seu enquadramento na 
planificação das actividades para a sala de aula da professora. Durante as sessões de 
observação trabalhei mais directamente com um grupo de quatro alunos, seleccionados 
pela professora, embora os restantes elementos da turma também realizassem as tarefas. 
No final de cada tarefa houve sempre a apresentação e discussão dos trabalhos com toda  
a turma. 
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 A recolha de dados foi feita tendo como principais fontes a entrevista realizada à 
professora no início do estudo para compreender a sua visão sobre o processo de 
ensino/aprendizagem da Matemática, mais concretamente da Geometria; os registos 
resultantes da observação participante; os registos áudio e vídeo da realização das 
tarefas propostas e os documentos produzidos pelos alunos.  
 A análise dos dados obtidos teve em conta o objectivo deste estudo bem como as 
questões formuladas, e assumiu um carácter descritivo e interpretativo, a fim de melhor 
compreender este tema. 
5.2. Conclusões do estudo 
Para fazer a análise dos dados recolhidos, estabeleci categorias de análise. 
Assim, inicialmente analisei as tarefas que me permitiram compreender o nível de 
desenvolvimento das capacidades de visualização (Del Grande, 1990), dos quatro 
alunos deste estudo. De seguida analisei as tarefas que permitiram perceber os seus 
conhecimentos sobre as figuras geométricas, assim como o nível de desenvolvimento do 
seu pensamento geométrico (van Hiele, 1986) e por último analisei as tarefas que 
permitiram perceber se houve evolução e/ou aquisição de novos conhecimentos ao 
longo deste período lectivo. No final desta análise apresentei uma síntese de cada um 
dos casos estudados – os quatro alunos. Partindo desta análise organizei estas 
conclusões procurando dar resposta às questões do estudo. 
5.2.1. Conhecimentos geométricos 
 Como já foi referido, os alunos quando chegam ao 1º ciclo possuem 
conhecimentos matemáticos adquiridos de forma intuitiva, e em particular de 
Geometria. Cabe ao professor reconhecê-los e tomá-los como ponto de partida para 
novas aprendizagens. Assim, a primeira questão que coloquei teve em conta esses 
primeiros conhecimentos no sentido de compreender que conhecimentos geométricos 
apresentavam estes alunos. Entendendo por “conhecimentos geométricos” não apenas 
os conhecimentos relacionados com figuras e formas geométricas, mas também os 
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aspectos relacionados com o raciocínio espacial, como a orientação e a visualização 
espacial (Clements, 1999). Este estudo foi limitado apenas aos aspectos que se 
relacionam com a visualização e aprendizagem das figuras geométricas.  
 Através da apresentação e discussão das tarefas propostas relativamente às 
capacidades espaciais, a que Hoffer (1977) chama de Capacidades de Percepção Visual, 
(descritas por Del Grande, 1990), constatei que os quatro alunos estudados 
apresentavam as capacidades de visualização com diferentes níveis de desenvolvimento. 
 Nas tarefas relativas à Coordenação Visual-Motora, pelos dados analisados e 
tendo em conta o número de tarefas propostas, considero que os quatro alunos 
utilizaram muito bem esta capacidade. Relativamente à capacidade Discriminação 
Visual, os alunos mostraram algumas dificuldades na identificação de diferenças e 
semelhanças entre objectos (Hoffer, 1977). No representar de memória semelhanças e 
diferenças em desenhos, que já não estavam visíveis (Hoffer, 1977) – capacidade de 
Memória Visual – à medida que o grau de dificuldade das tarefas propostas foi 
aumentando, as dificuldades dos alunos surgiram. No que concerne à capacidade 
Percepção Figura-Fundo estes alunos mais uma vez concluíram com êxito a resolução 
das tarefas propostas, mostrando um bom nível de desenvolvimento desta capacidade. 
Relativamente às capacidades Percepção da Posição no Espaço e Percepção das 
Relações Espaciais, os quatro alunos mostraram possuir conhecimentos relativos a estas 
capacidades, aquando a resolução das respectivas tarefas. No entanto, dois deles, Marta 
e Ricardo, quando aumentou o grau de dificuldade da tarefa, nomeadamente quando 
lhes foi proposto para completarem sequências com os blocos lógicos, tiveram 
dificuldade em ver um ou dois objectos em relação consigo próprios ou com cada um 
deles (Del Grande, 1990) e também em “relacionar um objecto do espaço consigo 
próprio” (Del Grande, 1990). Estes dois alunos identificaram as figuras que se seguiam 
na sequência, mas colocavam-nas do lado errado, pois estavam sentados em frente um 
do outro. Considero que nesta situação, a dificuldade apresentada por ambos não foi 
concretamente a visualização das figuras geométricas, uma vez que identificavam as 
figuras que se seguiam na sequência, mas tinham dificuldades na orientação espacial no 
sentido referido por Tartre (1990). Para este autor a grande diferença entre a 
visualização e a orientação espacial é que a primeira apresenta sempre movimento ou 
alteração mental de um objecto, na orientação espacial o que é alterado é a perspectiva 
perceptual do observador. 
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 Na capacidade de Constância Perceptual, trabalhada no final deste estudo e 
relacionada com a evolução e ou/aquisição dos novos conhecimentos, um dos alunos, 
David, mostrou que precisava de desenvolver mais esta capacidade, assim como os seus 
conhecimentos relativos às figuras geométricas. Os outros alunos apresentaram um bom 
nível de desenvolvimento da capacidade, assim como dos seus conhecimentos. 
 Dos alunos estudados, Marta foi quem mais se destacou, pela forma positiva 
como resolveu as tarefas propostas e David foi o aluno que apresentou mais 
dificuldades. 
 Globalmente posso afirmar que, de acordo com os resultados obtidos e tendo em 
conta o ano de escolaridade e a data em que o estudo se efectuou (1º ano de 
escolaridade, primeiro e segundo período de aulas) posso afirmar que os quatro alunos 
apresentavam conhecimentos geométricos, relacionados com a visualização, quando 
chegaram ao 1º ciclo do ensino básico. 
5.2.2. Ideias sobre formas geométricas 
 Desde cedo que as crianças desenvolvem o conhecimento espacial e exploram as 
formas existentes no seu meio ambiente. À chegada ao 1º ciclo, as crianças apresentam 
alguns conhecimentos sobre formas geométricas. De acordo com a literatura, poderá 
haver crianças que se encontram no Nível zero, Pré-Reconhecimento, (Clements e 
Battista, 1992) não conseguindo fazer a distinção entre exemplos de figuras geométricas 
e não-exemplos e não conseguindo formar imagens mentais dessas figuras. Outras 
crianças poderão encontrar-se num nível de pensamento geométrico posterior, Nível 1, 
Visualização (van Hiele, 1986). A este nível as crianças vêem o espaço simplesmente 
como algo que existe à sua volta. Reconhecem figuras geométricas apenas pela sua 
forma, pela sua aparência física, mas não conseguem identificar as suas partes ou as 
suas propriedades. As crianças são ainda capazes de reproduzir figuras dadas e aprender 
um vocabulário geométrico muito simples. 
 A tarefa proposta para iniciar o estudo das figuras geométricas “Blocos Lógicos” 
(Anexo 20) possibilitou compreender os conhecimentos que estes alunos tinham sobre 
estas figuras. Assim, pude verificar que Ricardo, que não frequentou o J.I., reconhecia o 
triângulo e o quadrado, referindo-se a estas figuras pelos respectivos nomes; Marta, que 
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frequentou o J.I., reconhecia as quatro figuras geométricas: o quadrado, o triângulo, o 
rectângulo e o círculo, atribuindo-lhes os nomes correctamente. Quando a professora 
Maria pediu aos alunos para agruparem os blocos lógicos pela forma, Marta foi a única 
aluna deste estudo que o conseguiu fazer, justificando o seu trabalho correctamente e 
sem dificuldades, mostrando-se segura do que dizia. Mariana, que também não 
frequentou o J.I., reconhecia o quadrado, o círculo e o triângulo chamando-os pelos seus 
nomes. Quanto ao rectângulo, Mariana apenas reconhecia a sua forma e sabia que havia 
diferenças entre este e o quadrado, mas como não sabia o seu nome, chamou-o algumas 
vezes “quadrado mais esticado”. David faltou a esta sessão e durante uns dias, quando 
voltei a estar com o aluno a professora Maria já tinha iniciado o estudo das figuras 
geométricas, chamando-as pelo respectivo nome, de modo que não consegui perceber as 
suas ideias iniciais sobre este assunto. No entanto, no seguimento das sessões, David 
identificou as figuras geométricas apenas pelos estereótipos. Como nesta aprendizagem 
foram utilizadas figuras noutras posições e variando o tamanho, fiquei sem perceber se 
o conhecimento do aluno era anterior ao que tinha sido trabalhado na sala de aula e, 
caso fosse, David pouco tinha aprendido, ou se este conhecimento tinha sido adquirido 
na sala de aula, o que também demonstrava poucas aquisições feitas. 
 Assim, face às respostas apresentadas pelos três alunos nesta fase inicial do 
estudo, creio que Ricardo se encontrava na transição do Nível zero para o Nível 1 de 
van Hiele e que Mariana e Marta apresentavam conhecimentos correspondentes ao 
exigido no Nível 1 de van Hiele, embora em fases diferentes de desenvolvimento. 
Considero que as justificações apresentadas por Marta, no desenrolar das tarefas 
realizadas com os blocos lógicos, foram as mais consistentes com este nível de 
pensamento geométrico. 
 A tarefa seguinte “Classificação de figuras no plano, recorrendo a objectos do 
quotidiano” (Anexo 23), deveria dar mais informações sobre os conhecimentos dos 
alunos acerca das figuras geométricas. No entanto, esta tarefa foi trabalhada na semana 
seguinte, à tarefa realizada com os blocos lógicos, e durante este tempo de intervalo, a 
professora Maria continuou com a exploração das figuras geométricas, sem a minha 
presença, pelo que o objectivo desta tarefa foi alterado. Assim, serviu para os alunos 
fazerem a revisão do que tinham aprendido sobre as figuras geométricas e continuarem 
o estudo destas figuras. David, que não tinha trabalhado a tarefa anterior, mostrou que 
compreendia o que era agrupar objectos tendo em conta a forma, o que apenas se tinha 
 196  
verificado com Marta em relação aos blocos lógicos. No entanto, David revelou 
dificuldades em agrupar alguns objectos e mostrou muita insegurança no seu trabalho. 
 Com o estudo realizado, constatei que estes alunos possuíam algumas ideias 
sobre as figuras geométricas, embora nem todos conhecessem as quatro figuras que 
foram trabalhadas posteriormente. Tendo em conta os conhecimentos revelados, posso 
afirmar que os quatro alunos apresentavam o pensamento geométrico em diferentes 
fases de desenvolvimento, sendo Marta a aluna que apresentou as respostas mais 
convincentes com o Nível 1 de van Hiele. 
5.2.3. Conhecimentos informais e desenvolvimento do pensamento 
geométrico 
Os conhecimentos informais apresentados à entrada do 1º ciclo vão favorecer a 
aprendizagem dos alunos. Van Hiele (1990) refere que a aprendizagem da Geometria 
começa com o brincar e como tal os alunos devem começar por manipular e descrever 
as figuras geométricas. A aprendizagem é construída a partir das suas curiosidades e 
entusiasmos e desenvolve-se, naturalmente, através das suas experiências que, quando 
adequadas, estimulam os alunos a explorar ideias relacionadas com formas, padrões, 
números e espaço, com níveis crescentes de aprofundamento, permitindo assim o 
desenvolvimento do pensamento geométrico.  
Nos estudos desenvolvidos por Siegler e Jenkins (1989), acerca da utilização das 
estratégias utilizadas pelas crianças, que, embora já tendo descoberto a estratégia 
correcta, continuem a utilizar as estratégias incorrectas, evidência que é necessário 
tempo para reconhecer e utilizar a estratégia correcta, o abandono da estratégia 
incorrecta depende, em grande parte, das experiências anteriores nas quais a nova 
estratégia teve êxito, parecendo necessário haver um número razoável de experiências 
com sucesso para que a criança se deixe convencer que a estratégia correcta deve ser 
sempre utilizada, deixando para trás a estratégia incorrecta.  
David foi o único aluno que apresentou muita insegurança acerca dos seus 
conhecimentos, as suas respostas de “agora é, agora já não é” caracterizam o seu 
comportamento matemático, evidenciando o facto de que é necessário investigar a 
matemática que os alunos sabem, mas também como o sabem e com que consistência 
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(Sophian, 1999). O NCTM (2007) refere que é da responsabilidade do professor 
estimular o desenvolvimento matemático dos alunos, de forma a proporcionar-lhes um 
ambiente rico em linguagem, onde o pensamento é encorajado assim como a 
originalidade e as explorações apoiadas.  
O facto dos alunos apresentarem alguns conhecimentos geométricos informais, 
relativos às capacidades de visualização e às formas geométricas, utilizados no 
desenvolvimento das tarefas propostas, mostrou que apresentavam o pensamento 
geométrico em desenvolvimento. Pelas respostas apresentadas, alguns alunos 
mostraram ter este tipo de pensamento mais desenvolvido do que outros. De realçar o 
caso de David, como referi anteriormente, o tipo de resposta apresentada “agora é, agora 
já não é” mostrou que o pensamento geométrico deste aluno não se encontrava tão 
desenvolvido como o dos colegas, talvez devido aos poucos conhecimentos informais 
que possuía, embora não tivesse conseguido compreender que conhecimentos 
apresentava, as suas respostas dadas posteriormente parecem revelar que não eram 
muitos. No entanto, os quatro alunos mostraram que o seu pensamento geométrico se 
desenvolvia à medida que os novos conhecimentos iam sendo adquiridos e se 
relacionavam com os conhecimentos anteriores. 
 5.2.4. Relação entre os novos conhecimentos e os conhecimentos informais 
Becker e Selter (1996) salientam que uma aprendizagem de elevada qualidade 
resulta das experiências formais e informais durante os anos correspondentes ao pré-
escolar. Neste contexto, a matemática informal é compreendida “não só como as 
capacidades e conhecimento que as crianças adquirem fora da escola, mas também os 
conceitos que desenvolvem na escola sem serem ‘ensinados’. Assim, a matemática 
informal é baseada na construção activa do indivíduo que é tanto encorajado como 
constrangido pelos factores sociais e culturais.” (p.514). Desta forma, o ensino da 
matemática nos primeiros anos deve encorajar o uso de estratégias dos alunos e basear-
se nelas, como forma de desenvolver ideias gerais e abordagens sistemáticas. O 
professor deve valorizar ainda o pensamento e o raciocínio individual dos alunos, assim 
como utilizar a avaliação formativa no processo de ensino-aprendizagem, de forma a 
permitir que os alunos estabeleçam uma relação entre os novos conhecimentos 
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matemáticos e os conhecimentos anteriormente adquiridos. Considero que neste estudo 
esta relação tenha sido estabelecida e a aquisição e ou/evolução dos conhecimentos 
tenha ocorrido desta forma, embora David tivesse apresentado poucos conhecimentos 
adquiridos, ao identificar as figuras geométricas apenas pelos estereótipos. Marioti 
(1995) refere que as imagens têm um papel complexo num contexto geométrico. Essa 
complexidade, por um lado, é expressa na impossibilidade de introduzir um novo 
conceito geométrico sem dar exemplos, isto é, sem desenhar figuras ou construir 
modelos, por outro lado, os exemplos particulares do conceito podem não ser 
suficientes para determinar o conceito correctamente. Clements (1999) refere que os 
protótipos visuais têm grande influência na aprendizagem das figuras geométricas e, 
embora hoje ainda haja uma grande oferta de materiais que ajudam na aprendizagem 
destas figuras, com algumas excepções, esses materiais apresentam os triângulos, que 
normalmente são o equilátero ou o isósceles, mas sempre com uma base horizontal, os 
rectângulos estão sempre na posição horizontal e os quadrados, de uma forma 
estereotipada. Assim, os protótipos das figuras geométricas podem limitar o 
desenvolvimento do pensamento das crianças. Clements refere ainda que o 
desenvolvimento dessas ideias geométricas depende muito das experiências que lhes 
são proporcionadas, referindo que as figuras devem ser apresentadas em diferentes 
contextos, de diferentes tamanhos, cores e texturas e serem acompanhadas por 
discussões acerca das mesmas e das suas características. Clements argumenta também 
que devem ser apresentados vários exemplos e não-exemplos das figuras geométricas, 
pois assim os alunos sentem a necessidade de as observarem, evidenciando-se as 
propriedades.  
Os restantes alunos deste estudo também identificaram os estereótipos das 
figuras estudadas, mas identificaram também essas figuras noutras posições, cores, 
tamanhos e contextos. Os resultados deste estudo vão de encontro aos estudos 
realizados por Clements e Sarama (2000) sobre as figuras geométricas, em crianças dos 
3 aos 6 anos. Assim, em ambos os estudos, os alunos mostraram facilidade em 
identificar os círculos, mas apresentaram dificuldades em descrevê-los. Nesta 
investigação, apenas Marta e Ricardo os descreveram como “redondos”. Marta, que já 
conhecia esta figura geométrica, desenvolveu os seus conhecimentos informais, Ricardo 
que ainda não conhecia pôde adquirir novos conhecimentos. 
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Relativamente aos quadrados, os alunos não apresentaram dificuldades nesta 
identificação, reconhecendo os vários quadrados apesar das posições apresentadas, mas 
assim como nos estudos de Clements, estes alunos também identificaram o losango 
como quadrado, pois centraram-se apenas numa das suas propriedades, o comprimento 
dos lados. Assim, identificaram também os losangos e os paralelogramos como 
quadrados, não tendo em conta a perpendicularidade dos lados. Em relação aos 
rectângulos, os alunos reconheceram estas figuras nas várias posições apresentadas, 
mostrando novamente o desenvolvimento dos conhecimentos informais. Em ambos os 
estudos, os alunos identificaram os paralelogramos e os trapézios como rectângulos, 
evidenciando a ideia de que um rectângulo é apenas uma figura com quatro lados, dois 
dos quais paralelos, mais uma vez não tendo em conta a perpendicularidade dos lados. 
Quanto aos triângulos estes alunos também não revelaram dificuldades, identificando 
estas figuras em vários tamanhos, posições e relação entre os lados, evidenciando-se o 
desenvolvimento dos conhecimentos, e, tal como Clements e Sarama (2000) referem os 
alunos justificaram estas figuras por “números de bicos” e “número de lados”. 
Relativamente à identificação de figuras geométricas sobrepostas, constatei que os 
quatro alunos deste estudo não tiveram dificuldades em identificar as figuras 
geométricas, mesmo David que apresentou dificuldades na identificação anterior.  
De acordo com os dados obtidos no estudo, compreendi que estes alunos 
adquiriram e/ou desenvolveram os seus conhecimentos geométricos, progredindo nos 
níveis de aprendizagem propostos por van Hiele (1986). Assim, considero que os quatro 
alunos se encontram no Nível 1, Visualização, embora nem todos no mesmo estadio, 
sendo Marta a aluna que apresentou justificações mais consistentes com este nível de 
pensamento geométrico. 
5.3. Recomendações e limitações do estudo 
 A realização deste estudo permitiu-me reflectir sobre o processo de 
ensino/aprendizagem da Geometria e o facto de esta poder ter cada vez mais 
importância no processo ensino/aprendizagem. É fundamental que os professores 
considerem que a Geometria pode constituir um tema unificador para a aprendizagem 
da Matemática, uma vez que relaciona o mundo da crianças com os seus interesses 
 200  
reais, desenvolve as suas capacidades espaciais, permite a conexão entre vários 
conceitos matemáticos e proporciona um conjunto de situações problemáticas, o que 
contribui para o desenvolvimento da capacidade de resolução de problemas.  
  A aprendizagem da Matemática inicia-se nos primeiros anos de vida da criança. 
É através da brincadeira que a criança descobre, sente, observa e interpretar o mundo 
que a rodeia. Esta aprendizagem é construída a partir da curiosidade e entusiasmo que 
manifesta e desenvolve-se, naturalmente, através das suas experiências. Estas, quanto 
em maior número forem, mais ajudam o desenvolvimento do pensamento.  
 À chegada ao 1º ciclo, os alunos apresentam alguns conhecimentos que devem 
ser tomados em conta no processo ensino/aprendizagem, para que consigam estabelecer 
relações entre os novos conhecimentos matemáticos e os conhecimentos anteriormente 
adquiridos. Nos primeiros anos, o ensino da Matemática deve encorajar o uso de 
estratégias dos alunos, baseando-se nelas como forma de desenvolver as suas ideias e as 
abordagens constantes. O professor deverá colocar questões que conduzam ao 
esclarecimento, à ampliação e ao desenvolvimento de novos conhecimentos, 
favorecendo a aprendizagem, assim como promover problemas estimulantes e 
discussões, que façam parte da rotina diária. Relativamente ao ensino das figuras 
geométricas, além do que foi referido, o professor deverá diversificar os materiais e 
estruturar adequadamente o ambiente da sala de aula, de modo a explorar as figuras 
geométricas e as suas propriedades. Deverá apresentar muitos exemplos de figuras 
correspondentes a um determinado conceito geométrico, assim como uma variedade de 
figuras que não sejam exemplos desse conceito, isto é, de não-exemplos. A composição 
e decomposição de figuras geométricas também permite a aquisição de noções sobre as 
propriedades das figuras. Os programas informáticos são um bom meio para 
proporcionar actividades em que os alunos podem trabalhar as figuras geométricas. 
 Os alunos utilizam um vocabulário próprio para descrever objectos e discutir as 
suas semelhanças e diferenças. Embora o objectivo do programa de ensino, nestes anos 
de escolaridade, seja proporcionar aos alunos as primeiras experiências no campo da 
Geometria que servirão de bases para a aprendizagem de uma geometria formal, nos 
anos posteriores, o professor poderá informalmente introduzir a terminologia 
convencional nestas descrições de objectos bi e tridimensionais. “O vocabulário próprio 
do tema surge integrado na abordagem dos conceitos e a sua apropriação faz-se de um 
modo gradual” (Programa de Matemática, 2007, p.22). A utilização da linguagem 
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formal, durante as discussões que surgem na turma, para enfatizar e esclarecer algumas 
ideias, é uma forma de ajudar os alunos a construírem as bases para uma aprendizagem 
formal. 
 Relativamente à investigação considero de todo o interesse a realização de mais 
investigações em Geometria, uma vez que não se conhecem muitos estudos nesta área e 
em crianças desta faixa etária, e investigações prolongadas no tempo, pois como refere 
Freudenthal (1973) os alunos precisam de tempo e de oportunidade para organizarem as 
suas experiências. Uma vez que não se conhecem muitos estudos, existe grande 
desconhecimento de vários aspectos, podendo colocar-se questões como: Qual a 
influência das capacidades de visualização na aprendizagem de áreas específicas da 
Matemática?; Que tipo de trabalho deve ser desenvolvido na sala de aula, de modo a 
promover o desenvolvimento das capacidades de visualização?; De que forma as 
capacidades de visualização são importantes na aprendizagem das figuras geométricas? 
Qual a importância de considerar os níveis de pensamento geométrico, propostos por 
van Hiele, na aprendizagem da Geometria? 
 Para concluir apresento algumas limitações a este estudo, nomeadamente no que 
se refere à diversidade de materiais utilizados. Considero que estes materiais não foram 
muito diversificados, o que impossibilitou a apresentação de uma maior variedade de 
exemplos relativos às figuras geométricas, assim como a apresentação de não-exemplos, 
facto que limitou os alunos na identificação/associação de algumas figuras geométricas 
uma vez que não tiveram em conta certas características, nomeadamente a 
perpendicularidade dos lados. 
 Outra limitação prende-se com o factor tempo. Considero que uma investigação 
mais prolongada e longitudinal permitia compreender melhor a evolução do pensamento 
geométrico dos alunos, pois este tema requer tempo para que ocorra alguma evolução 
significativa, o que proponho para uma investigação futura. 
 Por último, considero também uma limitação o facto de este estudo se limitar 
apenas a uma turma, mais concretamente a um grupo de quatro alunos, orientados por 
uma professora e num contexto, não se podendo fazer quaisquer generalizações a outros 
alunos e a contextos diferentes.  
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Docente: Marta Susana Meireles Teixeira 
Agrupamento de Escolas ……………….. 





  Exmª Srª Presidente do Conselho Executivo  




Assunto: Pedido de Observação  
 
Venho, por este meio, solicitar a V. Exª autorização para observar a turma ….. 
do 1º ano, da Professora…………., com consentimento da mesma, a funcionar em 
horário duplo da tarde, na E.B.1 nº ……... 
 Esta observação tem como finalidade realizar um estudo, sobre o 
desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos, nesta faixa etária. 
Este estudo integra o 2º ano do mestrado “Didáctica da Matemática no 1º ciclo”, 
o qual iniciei no ano lectivo anterior. 
 
 





(Marta Susana Meireles Teixeira) 
 
 
…………….., 11 de Setembro de 2006 
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Anexo 2 
…………………………, 24 de Outubro de 2006 
 
Exmo.(ª)  Sr.(ª) 
Encarregado(a) de Educação, do 1º ano …… 
 
 Sou Professora do 3ºano B, da Escola ……….  Por me encontrar a desenvolver um trabalho de 
Mestrado na área da Didáctica da Matemática, pretendo recolher dados sobre a forma como os alunos do 
1º ano de escolaridade desenvolvem o pensamento geométrico. Para esta investigação irei propor um 
conjunto de actividades, nesta área, que me permitam compreender que conhecimentos geométricos 
trazem as crianças quando chegam ao 1º ano e, posteriormente, como se desenvolve esse conhecimento. 
 Sendo a Matemática uma área chave do Sistema Educativo é importante compreender os 
problemas que a afectam e tentar melhorar. Uma vez que a Matemática não são só números e operações, a 
Geometria é, também, uma área muito importante e que, de acordo com estudos realizados, está a ser 
descurada do Sistema de Ensino. Desenvolver o pensamento geométrico é desenvolver, entre outras, a 
visualização espacial e, ao desenvolver esta, a criança estará a desenvolver um conjunto de outras 
capacidades, não só ligadas à Matemática, mas a outras áreas do conhecimento. Daí, a Geometria ter um 
papel muito importante. 
 Neste contexto, com a vontade expressa de colaboração da Professora do seu Educando e com o 
consentimento da Presidente do Conselho Executivo, irei deslocar-me com alguma frequência à sala de 
aula para proceder à recolha de dados. Para esta recolha será necessário registar em áudio e vídeo as 
actividades realizadas e entrevistar alguns alunos. Informo, desde já, que será preservada a identidade de 
todos os intervenientes. No final do estudo, os registos efectuados serão destruídos.  
  Para mais esclarecimentos estarei ao seu dispor. Não hesite, também, em contactar a Professora 
do se Educando, caso sinta necessidade. 
 Agradeço desde já a sua atenção e solicito a sua colaboração. 
 
Com os melhores cumprimentos. 
As Professoras: 
___________________  e  ___________________ 
        (Marta Teixeira)    (………) 
………………………………………………………………………………………… 
 Tomei conhecimento de que o meu Educando irá participar na realização de um conjunto de 
actividades e entrevistas, no âmbito da área de Matemática. Assim, e nos termos supracitados, autorizo / 
não autorizo o seu registo em áudio e vídeo.      (Riscar o que não interessa) 
                               
O Enc. Educação: _______________________________________________________ 
Do aluno: ______________________________________________________________ 
Data: ______/______/______ 
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Anexo 3 
 
Guião da entrevista à Professora Maria 
 
Tema: Caracterização da prática docente face  ao ensino da Geometria 
Público/Alvo: Professora Maria, do 1º ciclo 
Objectivos: 
• Conhecer as preocupações no processo ensino/aprendizagem da Matemática; 
• Compreender a relação com a Matemática, mais concretamente com a Geometria; 
• Recolher informações sobre a prática docente em Geometria. 
 
Blocos Objectivos Formulação de questões 
Bloco A 




• Informar dos objectivos da 
entrevista e da relevância 
da mesma; 
• Motivar a entrevistada, 
evidenciando a importância 
do seu contributo; 
• Informar como vai ser feita 
a recolha da informação; 
• Garantir o anonimato da 
entrevistada e a destruição 
da cassete; 
• Informar da duração 
provável da entrevista; 
• Explicitar o modo de 
condução da entrevista. 
• Saber da disponibilidade da 
entrevistada para a sua colaboração; 
• Propor a realização da entrevista 
gravada, assegurando o carácter 
confidencial das informações 
prestadas no contexto académico; 
• Explicitar à entrevistada a 
importância da sua colaboração para 
a realização do estudo; 
• Informar das linhas gerais da 
investigação; 
• Disponibilizar o trabalho que veja a 
ser realizado. 
Bloco B 
• Percurso académico 
e profissional 
• Caracterizar o percurso 
académico e profissional da 
entrevistada. 
Formação académica; 
Número de anos de serviço; 
Razões para a escolha desta profissão; 
Número de anos de serviço na escola; 
Área curricular que mais gosta de 
leccionar e porquê; 
Características da turma que lecciona; 
Experiências significativas; 
Envolvimento em projectos; 
Acções de formação frequentadas nos 
últimos dois anos. 
Bloco C 
• Processo de 
ensino/aprendizagem 
da Matemática 
• Compreender a relação da 
entrevistada com a 
Matemática; 
• Compreender o papel da 
entrevistada no processo 
ensino/aprendizagem da 
Matemática; 
O que entende por Matemática; 
Gosta de ensinar Matemática; 
Que aspectos considera mais importantes 
na aprendizagem (conteúdos, estratégias, 
significado das aprendizagens, 
contextualização,…); 
Forma como propõe a aprendizagem de 
novos conceitos, exemplos (tipo de aula); 
Tipos de tarefa propostas (fichas 
individuais, utilização de material, 
trabalho de grupo,…); 
Como estão, habitualmente, dispostos os 
alunos quando trabalham a Matemática 
(individualmente, pares, pequeno grupo). 
 
Bloco D 
O currículo no ensino da 
• Compreender a importância 
atribuída ao currículo no 
ensino da Matemática; 
• A que atribui maior importância na 
planificação das suas aulas (currículo, 
programa, manuais), porquê; 
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Matemática  • O que valoriza mais na aprendizagem 
da Matemática (cálculo mental, 
resolução de problemas, resolução de 
algoritmos, estimativas, …), porquê . 
 
Bloco E 






• Conhecer a relação da 
entrevistada face ao 
ensino/aprendizagem da 
Geometria; 
• Perceber a importância 
atribuída pela entrevistada 
à Geometria; 
• Compreender o papel da 
entrevistada no processo 
ensino/aprendizagem da 
Geometria; 
• Relação dos alunos na 
aprendizagem da 
Geometria 
• O que entende por Geometria; 
• Considera a Geometria como uma 
parte importante da Matemática ou 
existem outras mais importantes; 
• Gosta de ensinar Geometria, porquê 
(sempre gostou, quando começou a 
gostar); 
• Considera que teve bons professores 
a ensinar Geometria; 
• Qual a importância da Geometria no 
currículo do 1º ciclo; 
• Em que altura do ano lectivo ensina 
Geometria, porquê? 
• Fá-lo com prazer, porquê; 
• Sente facilidade em ensinar 
Geometria, porquê; 
• Como ensina Geometria (recursos, 
em que se baseia,,,,) 
• Costuma demorar tempo com os 
conteúdos de Geometria ou prefere 
privilegiar outras áreas da 
Matemática, porquê; 
• Quais os conteúdos de Geometria que 
mais gosta de lecciona, porquê; 
• Hierarquize alguns conteúdos por 
ordem de importância e justificando; 
• Associa os conteúdos de Geometria a 
outras áreas da Matemática, quais, 
porquê; 
• Associa os conteúdos de Geometria a 
outras áreas, fazendo a articulação, 
porquê, quais, como o faz; 
• Associa os conteúdos de Geometria 
ao quotidiano, como; 
• Gostaria de ensinar Geometria de 
outra forma, porquê (como gostaria 
de fazer); 
• Qual o envolvimento/empenho dos 
alunos nas aulas de Geometria; 
• Que resultados obtém da 
aprendizagem dos alunos nesta área; 
• De que parte da Geometria é que os 
alunos mostram maior entusiasmo e 
maior desagrado; 
• Em que parte manifestam 




• Recolher elementos 
relevantes não referidos 
anteriormente. 
• Deixar a entrevistada expressar 
livremente outro tipo de preocupações 
ou referir aspectos que considere 
relevantes e não tenham sido 
previstos/mencionados anteriormente. 
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Anexo 4 
CVM 
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O ursinho 1 pescou                               
O ursinho 2 pescou                                                   
O ursinho 3 pescou                 
Fonte: Adaptado de Rost (s.d.) 
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É o ____________________________________________. 
 
Fonte: Rost (s.d.) 
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Anexo 7 
CVM 









Apareceu um ________________ . 
Fonte: Adaptado de Rost (s.d.) 
 
 
os  números 
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Anexo 8 
CVM 



















































Fonte: Adaptado de Rost (s.d.) 
de 1 
 
Une os números 
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Anexo 9 
DV 
 A Catarina vai para a praia. Ajuda-a a arrumar o saco, riscando os objectos que 

















































Fonte: Rost (s.d.) 
 
O pensamento geométrico no 1º ano de escolaridade 
 
 222  
Anexo 10 
DV 
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Anexo 13 
PPE 
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Fonte: Rost (s.d.) 
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Fonte: Rost (s.d.) 
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Anexo 16 
PFF 
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T A R T A R U G A C 
I O L S E C V A I A 
E L M E R F E L S R 
Z X V B N M P I U O 
J O Ã O U E R N T C 
R A T Ã O C V H E H 
A S D F G H J A G I 
Z X C V B N M O L N 
U R S O R T G U E H 
S E F T G H U J M A 
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• Acetatos com as figuras para reproduzir 




• Utilizar o retroprojector para mostrar às crianças um dos desenhos simples, durante 
alguns segundos. 
 
• Pedir para o desenharem de memória, na folha de papel. 
 
• Mostrar novamente a transparência e encorajar os alunos a compararem os seus 
desenhos com o projectado. 
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Fonte: Adaptado NCTM (1998) 
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• Acetatos com as figuras para reproduzir 




• Dar a cada criança uma cópia do desenho do José. 
• Dizer que o José estava a copiar o desenho da casa do João e não teve tempo de o 
acabar. 
• Mostrar o desenho da casa do João, no retroprojector, durante 2 ou 3 segundos. 
• Cobrir a transparência e pedir aos alunos que acabem o desenho do José. 
• Quando os alunos terminarem, mostrar a transparência e deixar que comparem os 
seus desenhos com o original. 
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Fonte: NCTM (1998) 
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• Explorar o material 
• Desenvolver as capacidades de PPE e PRE 
• Descobrir as figuras geométricas 
• Fazer conjuntos e explicar os critérios utilizados 
• Completar sequências e justificar  










• Os alunos trabalharão em grupo. 
 
• Distribuir o material pelos alunos, deixando-os manipular livremente, fazendo 
construções. (aproximadamente 10min) 
• Pedir para agruparem os blocos como quiserem. 
• Pedir para explicarem o critério que utilizaram para fazer o agrupamento. 
• Repetir a actividade, mas com outro critério. 
• Dar uma sequência e pedir para a continuarem. 
• Pedir para explicar qual foi o critério utilizado. 







• Um dos elementos do grupo inventa uma sequência e os colegas terão de a 
continuar, explicando qual foi o critério seguido. 
• Repetir a actividade para todos os elementos do grupo. 
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Jogos 
 
A professora escolhe 6 peças e mostra-as aos alunos durante alguns segundos. 
Depois a professora sem que os alunos vejam retira uma peça. A tarefa que se segue é 
que os alunos tentem adivinhar a peça que a professora tirou, colocando questões às 
quais a professora só pode responder sim ou não. 
Este jogo pode ser feito invertendo-se os papeis, isto é, encontram-se na mesa 
algumas peças diferentes entre elas, por exemplo 10.  Cada aluno fixa-se num dos 
atributos. Depois sem que a professora veja, os alunos juntam mais uma peça às já 
existentes. Para que a professora adivinhe vai fazendo perguntas do tipo: “Que forma 






















Fonte: Adaptado de NCTM (1998) 
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• Reconhecer em objectos do quotidiano características que os tornam semelhantes ou 
diferentes de outros. 
• Desenvolver a capacidade de DV. 





• Objectos do quotidiano 
• Folhas A4 com as figuras geométricas desenhadas 





• Os alunos trabalharão em grupo. 
 
• Pedir aos alunos que façam uma colecção de objectos trazendo-os de casa ou 
objectos da própria sala de aula.  
• Perguntar onde encontraram os objectos e para que é que servem. 
• Pedir para organizarem os objectos atendendo à sua forma. 
• Colocar questões como: 
 Haverá outra forma para organizar estes objectos? 
 O que é que se fará se alguns objectos pertencerem a mais de um 
grupo? 
 
• Utilizar estes grupos de objectos de diferentes formas: 
o Fazer uma exposição dos objectos e identificar os diferentes grupos. 
o Fazer construções utilizando os objectos diferentes. 
o Pedir às crianças para trazerem livros da forma de triângulos, círculos, 
quadrados e rectângulos. Preencher cada livro com figuras com a mesma 
forma do livro. 
 
• Pedir às crianças que façam desenhos utilizando figuras geométricas já desenhadas. 
 
 
Fonte: Adaptado de NCTM (1998) 
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• Explorar o material 
• Construir figuras geométricas e reproduzi-las em papel ponteado 
• Construir figuras geométricas a partir de figuras desenhadas em papel ponteado 
• Desenvolver a Percepção das Relações no Espaço (PRE) 
• Desenvolver a Coordenação Visual-Motora (CVM) 







• Geoplanos  
• Elásticos coloridos 
• Papel ponteado 







• Os alunos trabalharão a pares. 
 
• Distribuir um geoplano e elásticos a cada par. 
• Explorar o material fazendo construções livres. 
• Desenhar uma figura em papel ponteado, mostrar às crianças e pedir para a 
reproduzir no geoplano. É importante falar sempre sobre a figura apresentada. 
• Repetir a actividade aumentando o grau de dificuldade. 
• Distribuir pelos pares papel ponteado. 
• Desenhar uma figura no geoplano e reproduzi-la no papel ponteado. Esta actividade 
poderá ser desenvolvida pelos próprios elementos do grupo, um desenha no 
geoplano e o outro reproduz no papel ponteado, depois trocam. 
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Fonte: Adaptado de  NCTM (1998)
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“Identificar figuras geométricas” 
 
Pinta de azul os quadrados, de amarelos os rectângulos, de verde os triângulos e 
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Pinta de azul todos os quadrados e de amarelo todos os círculos. 
 
Fonte: Gordo (1993) 
